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1. Introduction 
 
1.1. Expériences de vie menant à un intérêt professionnel 
 
« Un objet autour duquel on se met en recherche a des retentissements internes, son choix 
n’est pas neutre » (Cifali, 2006). Se déterminer sur une thématique de mémoire professionnel 
nécessite de s’interroger sur les valeurs profondes qui animent notre engagement auprès de 
nos élèves. Celles-ci découlent, entre autres, de notre histoire personnelle, de notre formation 
académique, des individus rencontrés au gré des trajectoires de vie et de notre expérience 
professionnelle. Mon intérêt grandissant sur l’enseignement des habiletés sociales n’échappe 
pas à ce déterminisme.  
Travaillant depuis plusieurs années auprès d’élèves ayant des déficiences cognitives et/ou des 
troubles de la personnalité, c’est la rencontre avec Simon1, un élève atteint d’Autisme, qui 
m’a sensibilisée aux difficultés qu’il avait à vivre dans un monde dont il ne connaissait pas et 
ne comprenait pas les codes sociaux. Il restait, en effet, impassible dans de nombreuses 
interactions sociales et demeurait dans la réserve faute de savoir comment se comporter avec 
ses camarades ou les adultes.   
Depuis que j’ai commencé à enseigner le développement des habiletés sociales à mes élèves, 
j’ai toujours placé l’origine de mon intérêt pour cette thématique dans la rencontre de cet 
élève. C’est en conversant avec mon directeur de mémoire que j’ai réalisé que cet intérêt était 
né bien avant ma rencontre avec Simon. La remémoration d’un souvenir enfoui depuis mon 
adolescence m’a permis de réaliser les raisons profondes de mon engagement dans 
l’enseignement spécialisé en général et dans le développement des habiletés sociales en 
particulier.   
Alors que j’avais 15 ans, je me déplaçais dans un tram de ma ville assise face à un jeune 
adulte manifestement atteint d’une déficience cognitive. Il a engagé la conversation de 
manière maladroite en me flattant sur mon apparence. Au fur et à mesure de la discussion, il 
m’a dit qu’il voulait être mon fiancé et m’a demandée en mariage. Très empruntée, j’essayais 
de décliner poliment sa proposition en invoquant mon jeune âge et mon engagement auprès de 
mon petit ami de l’époque. Ces arguments n’ont pas eu l’effet escompté. À un moment donné, 
                     
1 Les prénoms des personnes citées sont fictifs. 
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il m’a dit que si je n’acceptais pas de l’épouser, il s’urinerait dessus. J’étais loin d’imaginer 
qu’il le ferait réellement, en plein tram et devant tout le monde ! En voyant l’humidité se 
répandre sur son pantalon, je me suis levée et me suis enfuie ne sachant pas comment gérer 
cette situation sidérante. Je me souviens avoir été fortement choquée et profondément 
interloquée sur les raisons qui pouvaient mener une personne à se comporter d’une manière si 
socialement inadéquate. Comment peut-on, malgré une déficience cognitive, présenter des 
comportements qui ne tiennent pas compte des conventions de base qui sont si profondément 
ancrées dans notre conscience sociale ? Cette question complexe est restée, pour moi, de 
nombreuses années sans réponses.  
Avant de resurgir au niveau conscient, cette expérience de vie a mûrit, en silence, pour donner 
une forme initiale à mon intérêt professionnel, orienter mon choix de carrière et contribuer au 
développement d’une interrogation professionnelle. Quoique ayant inconsciemment 
déterminé mon orientation professionnelle initiale, c’est donc la rencontre plus récente avec 
Simon qui m’a amenée à opérationnaliser mon envie de travailler les habiletés sociales avec 
mes élèves.  
 
1.2. Les habiletés sociales au sein de l’institution  
 
Depuis bientôt sept ans, je travaille auprès d’élèves porteurs de déficiences cognitives 
associées ou non à des troubles de la personnalité dans une école d’enseignement spécialisé 
dépendante d’une grande fondation vaudoise. Dans ce cadre, j’ai rencontré de nombreux 
élèves qui, hormis des particularités cognitives qui font qu’ils poursuivent leur scolarité 
obligatoire dans un milieu spécialisé, ont la caractéristique commune d’être démunis en 
regard des compétences sociales de base nécessaires à l’établissement et au maintien 
d’interactions satisfaisantes. 
Sur mon lieu de travail, un poste de 20% est consacré au domaine de la socialisation de 25 
élèves. Ce maigre pourcentage, à mon point de vue, est essentiellement dédié à 
l’apprentissage de l’utilisation des transports en commun. Celui-ci est proposé durant les deux 
à trois dernières années de scolarisation pour les élèves dont le projet de formation 
préprofessionnel requiert de savoir se déplacer à l’aide des bus et des trains. En dehors de ce 
domaine très spécifique adressé uniquement un petit nombre d’élèves, les compétences 
sociales ne sont pas explicitement enseignées dans le curriculum.  
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En proposant un travail autour des habiletés sociales à la classe, pour donner des « clefs 
sociales » à Simon, je me suis rendu compte des besoins accrus de mes autres élèves dans ce 
domaine. En effet, une série d’ateliers, initialement adressés à un élève, ont donné naissance à 
un programme qui a, depuis, une place dans la grille horaire hebdomadaire, au même titre que 
les disciplines traditionnelles.  
Au-delà de l’enseignement de matières plus scolaires, il me semble essentiel de préparer les 
élèves à leur vie citoyenne, intégrée à la société.  Dès lors, le travail que j’entreprends avec 
eux vise à leur donner des connaissances et des outils qui leur permettront de devenir des 
acteurs socialement compétents, au meilleur de leurs possibilités, dans leur environnement 
quotidien et ainsi développer leur autonomie, leur participation (CIF, 2007) et leur 
intégration.  
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2. Cadre théorique 
 
 
Approfondir mes connaissances au niveau de l’enseignement des habiletés sociales a requis 
que je m’interroge sur plusieurs thèmes liés à la déficience cognitive et aux habiletés sociales. 
Quelles représentations font que les personnes ayant des déficiences cognitives ne sont pas 
considérées comme des interlocuteurs possibles ? Les représentations sociales du handicap 
ont elles un impact sur l’apprentissage des habiletés sociales ? Qu’est-ce que je leur enseigne 
au fait ? Des compétences ? Des habiletés ? Ces questions sont abordées dans la section qui 
suit. Une tentative de réponse, empreinte de mes interrogations, de mes convictions et de mon 
expérience permettra, je l’espère, d’ouvrir un champ de réflexions qui encadrera la lecture du 
vécu de mes élèves et du mien.  
 
2.1. Représentations sociales du handicap 
 
La personne, sans corps ni visage, décrite au travers de l’étiquette réductrice de « handicapé », 
fait partie de notre imaginaire social. En nous renvoyant à notre propre corps, à nos fragilités 
et à notre finitude, la rencontre de personnes ayant un handicap ne laisse jamais indifférent. 
Qu’elle suscite de la gêne, de la pitié, du dégoût ou de l’admiration, ces rencontres entraînent 
des modifications de nos représentations et donc de nos comportements. Dans la majorité des 
cas, par méconnaissance, les personnes « tout-venant », dépourvues de déficiences cognitives 
comme vous et moi, ont des représentations sur le handicap, catégorie englobante et 
réductrice d’une multiplicité inconnue et diffuse, qui ne les porte pas à s’intéresser à la 
subjectivité de la personne ayant une déficience. Il est, dès lors, rare que la personne atteinte 
d’un handicap soit considérée comme un sujet parmi d’autres ayant des potentialités. 
 
L’on ne peut envisager les représentations sociales actuelles sur les personnes ayant des 
déficiences cognitives sans s’attarder un bref moment sur l’histoire de celles-ci. Les 
représentations des personnes ayant un handicap ont changé au cours du temps. Dans l’art 
chrétien médiéval, la représentation de l’infirmité, physique ou mentale, était de deux ordres. 
L’une se rattachait à la symbolique de la charité et de l’assistance et l’autre renvoyait au 
péché et à ses conséquences terrestres.  Plus tard, au XVIème siècle, l’infirmité fut associée à la 
société et à son ordre normatif. « Le [handicap était] alors le reflet critique d’une société 
prétendument organisée » (Jost, 2011). L’infirmité et le handicap se trouvaient ainsi associés, 
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au « grotesque et au ridicule de la société », à la déviance (Jost, 2011). Parallèlement aux 
différentes représentations du handicap, les régimes d’exclusion qui ont marqué la « prise en 
charge » des personnes ayant un handicap ont également évolué. Ceux-ci sont allés de 
l’assistance à l’abandon, de la marginalisation à la ségrégation.  
Au milieu du XIXème siècle, les représentations sociales du Handicap font référence aux 
personnes ayant des handicaps comme suscitant la peur. Les représentations picturales et 
cinématographiques (p.ex. Freaks réalisé par Tod Browning, sorti en 1932) les dépeignaient 
comme des « non humains, suscitant l’inquiétude et porteurs de menaces envers la 
communauté » (Belmont, 2008 cité par Jost, 2011). Alors même que de telles représentations 
sont véhiculées, l’idée de l’existence d’une subjectivité et d’une humanité derrière la 
« monstruosité » est également transmise. Durant les années 1980, « les premières images 
positives du handicap, montrant des personnes capables de vivre une vie normale et ayant des 
amis non-handicapés » (Jost, 2011) émergent.  Dès les années 1990, les représentations 
sociales, véhiculées notamment par les publicités, tendent à dépeindre le handicap de manière 
plus réaliste, voire humoristique, dans une tentative de démonter les peurs ou les inquiétudes 
de la majorité tout-venant.  
Ce rapide détour par le passé nous rappelle que les représentations sociales de ceux n’ayant 
jamais côtoyé des personnes en situation de handicap, découlent généralement du lourd 
héritage de l’imagerie chrétienne de pitié, de charité et de pêché. Plus récemment, elles sont 
également influencées par les images et les valeurs représentées dans les médias. Celles-ci 
influencent alors leurs attitudes et comportement (ou absence de comportement) à l’égard des 
personnes en situation de handicap. 
Plus récemment, Jost (2011) a effectué une analyse des représentations contemporaines sur 
les personnes ayant des déficiences cognitives, physiques ou sensorielles. Celle-ci montre, 
similairement à Goffman (1963), que les personnes en situation de handicap sont souvent 
assimilées à des stéréotypes prévisibles ayant une connotation négative. Les images sont 
souvent les seuls contacts des personnes tout-venant avec le handicap.  Jost met en évidence 
que la pitié est le stéréotype le plus fréquent dans les représentations picturales du handicap. 
Les publicistes et certaines associations caritatives contribuent à propager des représentations 
particulièrement distordues du handicap en présentant les personnes en situation de handicap 
comme étant « […] surtout dépendantes » (Jost, 2011).  Un deuxième stéréotype diffusé dans 
les médias serait que les personnes bénéficiant de l’assurance invalidité (AI), dont les 
personnes en situation de handicap, sont des individus « peu capables, inutiles et très 
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couteux » (Jost, 2011). Souvent dépeintes par les publicités, les séries télévisuelles ou les 
politiques comme des personnes incompétentes et non productives, les personnes ayant des 
déficiences sont fréquemment assimilées à une image d’assistanat. À l’opposé, certaines 
représentations posent la personne en situation de handicap comme étant un « super-infirme » 
qui fait preuve d’un courage et d’un héroïsme particulier (Darke, 2005).  Le fait de propager 
de telles représentations exagérément positives dessert également les personnes en situation 
de handicap qui subissent alors une grande pression pour se conformer à une image à laquelle 
ils ne peuvent répondre que difficilement. Ces différentes manières stéréotypées de 
représenter les personnes en situation de handicap, qu’elles soient négatives ou exagérément 
positives, contribuent à favoriser des attitudes discriminantes et stigmatisantes à leur égard.  
Quelle est alors l’influence des représentations sociales sur le handicap au niveau du 
développement social des personnes présentant, notamment, des déficiences cognitives ? En 
raison des représentations qui entourent les personnes porteuses de telles déficiences, ces-
dernières sont, la plupart du temps, infantilisées par les interlocuteurs tout-venant quel que 
soit leur âge chronologique. Elles sont alors traitées en fonction de ces représentations, 
comme l’on traiterait un jeune enfant. Le premier signe de cette infantilisation est l’usage 
systématique du tutoiement. Jamais il ne viendrait à l’idée à quiconque de tutoyer un adulte 
inconnu lors d’interactions sociales. Par contre, l’adolescent ou l’adulte en situation de 
handicap est d’emblée tutoyé comme si sa condition de personne handicapée occultait l’égard 
social normalement dû. De manière corolaire, les représentations d’un individu cognitivement 
lésé font que la plupart du temps personne n’exige d’eux qu’ils respectent les conventions 
sociales. Ceci pose un important problème au niveau du développement des habiletés sociales. 
En effet, c’est, entre autre, par imitation et parce qu’elles sont renforcées par les interlocuteurs 
qu’elles sont intégrées à notre répertoire comportemental. Ainsi, en se comportant en deçà de 
ce qui est habituellement socialement attendu, sous prétexte qu’on s’adresse à une personne 
ayant une déficience cognitive, on la prive d’un modèle social duquel elle pourrait apprendre. 
En ce sens, il est primordial de sensibiliser les personnes tout-venant, qui sont en interaction 
avec des personnes ayant des déficiences cognitives, sur le rôle important qu’ils ont dans 
l’affinement des habiletés sociales de base (p.ex. l’usage de la politesse) et le développement 
d’habiletés sociales plus complexes (p.ex. savoir acheter un billet de train au guichet ou 
commander un repas dans un restaurant de restauration rapide).  
Il est également important de s’intéresser à la manière dont les « initiés » (Goffman, 1963), 
comme la famille ou les professionnels de l’enseignement spécialisé, interagissent 
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spontanément avec des personnes ayant des déficiences cognitives. En effet, notre indulgence 
à l’égard des inadaptations et des inadéquations comportementales des personnes ayant des 
déficiences cognitives est relativement élevée. Nous sommes sensibles aux efforts constants 
fournis par nos enfants/élèves pour évoluer dans un environnement complexe dont ils ne 
comprennent pas toujours les codes. Dès lors, nous avons aussi parfois tendance à diminuer 
nos attentes et nos exigences face à leurs atypies comportementales et sociales. Les 
interlocuteurs majoritaires des élèves dont je m’occupe, hormis leurs familles, sont les 
enseignants spécialisés, leurs thérapeutes et des pairs ayant également des difficultés 
similaires. Ceci influence la manière dont ils interagissent avec ces interlocuteurs « avertis » 
et impacte les opportunités de construire des habiletés sociales conformes à celles attendues 
pour des jeunes de leur âge. Notre tendance à surcompenser ou à pallier aux manques au 
niveau des habiletés sociales, certes naturelle, peut, sans le vouloir, représenter un frein au 
développement de leurs habiletés interactives. En effet, fonctionner uniquement sur ce mode 
compensatoire donne une idée quant à notre croyance en la capacité ou l’incapacité 
d’évolution des personnes ayant des déficiences cognitives.  
 
2.1.1. Représentations sociales et habiletés sociales 
 
Nous l’avons vu, l’attitude et les comportements des interlocuteurs possibles des personnes 
ayant des handicaps cognitifs sont déterminés par l’image qu’ils ont du handicap. Celle-ci est 
souvent pensée en termes de manques, d’incapacités et d’inadaptations. Il est dès lors 
essentiel, à mon sens, que nous contribuions à changer cette image notamment en promouvant 
l’enseignement des habiletés sociales. Amener les interlocuteurs possibles à entrevoir les 
potentialités, les qualités et compétences des personnes ayant des déficiences cognitives fait 
ainsi partie intégrante du travail d’un enseignant spécialisé. Cette volonté de changement d’un 
regard statique et péjoratif en un regard dynamique et évolutif passe par le questionnement 
des enseignants spécialisés et des conceptions pédagogiques visant une intégration aussi 
satisfaisante que possible.  
Je voudrais que mes élèves soient reconnus dans leurs compétences de savoir vivre et de 
politesse pour qu’ils subissent moins les représentations et les stéréotypes sociaux associés à 
leurs handicaps.  Je voudrais tordre le cou aux idées reçues selon lesquels ils ne peuvent pas 
avoir un comportement adapté. En effet, je suis persuadée que la rencontre d’une personne 
 
Aurore Dupertuis 12/2011 11 /72 
 
ayant des déficiences cognitives peut, selon son niveau d’habiletés sociales et cognitives être 
un fort vecteur de consolidation voire de modification de nos représentations à leur égard.  
 
2.2. Habiletés sociales  
 
Depuis que j’ai commencé mon travail avec les scénarios sociaux, j’ai toujours privilégié le 
terme d’habileté sociale plutôt que celui de compétence sociale pour nommer les capacités 
que je souhaitais enseigner à mes élèves. Sans fondements théoriques, ce terme résonnait plus 
en moi que celui de compétence. Les termes « compétence » et « habileté » sont source 
d’ambiguïtés et sont souvent utilisés comme des synonymes dans le langage commun. Le 
choix entre ces deux termes, dans le cadre du présent travail, a requis que je me penche sur les 
définitions et les conceptualisations théoriques de chacun.  
 
2.2.1. Habiletés sociales ou compétences sociales ?  
 
Dans une recherche sur l’efficacité des termes utilisés dans les publications pédagogiques 
internationales, Roegiers (2004) montre que « certains termes sont efficaces […] parce qu’ils 
désignent le même objet pour […] différents acteurs. C’est, par exemple, le cas [du] terme 
[…] compétence ». Elle montre, par contre, en quoi « d’autres termes comme capacité ou 
habileté […] sont peu efficaces ». Ces résultats montrent que le terme d’habileté est le plus 
souvent rattaché à ce qui fait référence à un apprentissage limité, à des savoirs transversaux et 
en lien avec des tâches déterminées. Le terme de compétence est, quant à lui, relié à des 
apprentissages importants au niveau temporel et évoque un rattachement disciplinaire. 
Quoique ces deux termes désignent des concepts de niveaux différents, de nombreuses 
publications englobent sous le terme générique de ‘compétence’ les habiletés et les 
connaissances qui la composent.  
Pour Leplat (1997), « il n’existe pas de différence fondamentale [entre les termes compétence, 
habileté, capacité, savoir-faire et expertise] quand on les considère sous l’angle psychologique 
ou pédagogique ». Mes observations et mes lectures m’amènent à me distancier de l’opinion 
de Leplat et de plaider que les termes compétence et habiletés s’adressent à des concepts de 
niveaux différents. Dans le cadre de ce travail, j’ai privilégié l’emploi du terme ‘d’habileté’, 
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plus adéquat à mon sens, par rapport aux caractéristiques de communicabilité reconnues au 
terme de ‘compétence’. Ceci découle d’un souci de précision mais surtout du respect des 
caractéristiques individuelles de mes élèves. 
Les différentes définitions de la compétence ont en commun de relier les savoirs et l’action. 
Elles s’accordent pour dire qu’une compétence, acquise au moyen de l’action, de 
l’apprentissage et de l’imitation, est quelque chose que l’on sait faire mais qu’il ne s’agit pas 
simplement d’un savoir-faire ou d’une habileté. Perrenoud (1999) précise, « la compétence 
ne se réduit jamais à des connaissances procédurales codifiées et apprises comme des 
règles.». La compétence requiert de pouvoir juger de la pertinence d’application des 
connaissances procédurales. Elle s’appuie donc sur ces connaissances sans pour autant s’y 
réduire. De Montmolin (1984) argumente, quant à lui, que la compétence « va au-delà de 
l’application efficace des connaissances et se traduit par l’adaptation constante du 
comportement à un contexte dynamique ». Elle ne peut, ainsi pas, se réduire à la somme des 
connaissances et habiletés nécessaires pour agir dans un contexte donné. Faire preuve d’une 
compétence sociale requiert, dès lors, que l’on puisse mettre en œuvre des capacités 
d’analyse, de généralisation et de mise en lien afin d’appliquer à une situation des 
connaissances, des habiletés et des comportements adéquats.  
La plupart des élèves auprès desquels je travaille ont une capacité de jugement analytique et 
dynamique péjorée. Or, celles-ci leur permettraient de juger quelle compétence sociale mettre 
en œuvre dans un type défini de situation qui évolue au cours du temps. En raison de leurs 
déficiences cognitives, ils demeurent, le plus souvent, au niveau de l’application de 
connaissances procédurales c’est-à-dire des habiletés. Confirmant cette idée, Le Boterf (1994) 
décrit une difficulté souvent rencontrée par les personnes ayant des déficiences cognitives. 
« La compétence n’est pas un état ou une connaissance […]. Les personnes qui sont en 
possession de connaissances ou d’habiletés ne savent pas forcément les mobiliser de façon 
pertinente et au moment opportun. […] L’actualisation de ce que l’on sait dans un contexte 
singulier est révélatrice du passage à la compétence » (Le Boterf, 1994).  
Ces quelques références théoriques confirment l’idée que « les habiletés sociales sont des 
comportements permettant l’établissement de relations sociales harmonieuses et font partie de 
la compétence sociale d’un individu » (Côté, 2009). Maintenant que nous avons exploré ce 
que sont les compétences et que nous avons compris que les élèves en situation de handicap 
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ne disposent pas d’emblée des outils cognitifs nécessaires pour l’atteinte de ce niveau, il 
demeure important de définir ce que sont les habiletés sociales.  
Côté (2009) a recensé les différentes définitions des habiletés sociales et s’inspire de Gresham 
(1986) pour les regrouper en trois catégories principales. La première catégorie « inclut les 
définitions qui conçoivent les habiletés sociales comme étant nécessaires à l’individu afin 
qu’il arrive à s’intégrer au groupe de pairs ». La deuxième regroupe les définitions selon 
lesquelles « les habiletés sociales seraient des comportements émis afin de répondre aux 
attentes de l’environnement ». Au niveau développemental, l’imitation ainsi que les 
renforcements positifs et négatifs modèleraient les comportements sociaux des enfants. La 
troisième catégorie regroupe les définitions qui intègrent celles des deux catégories 
précédentes. Ainsi, les habiletés sociales seraient des comportements émis, qui, jugés 
positivement par l’environnement, favoriseraient l’intégration sociale. Au niveau 
développemental, les habiletés sociales s’apprennent dès l’âge de quatre ou cinq ans, mais 
leur affinage et l’apprentissage d’habiletés plus complexes, résultant des interactions sociales 
et des feedback de l’environnement social, continue à être mis en œuvre durant l’enfance et 
l’adolescence, voire durant la vie adulte. L’apprentissage et l’acquisition des habiletés 
sociales sont influencées par des facteurs cognitifs et environnementaux. La famille, en sa 
qualité d’environnement social primaire, a un rôle prépondérant dans l’acquisition par l’enfant 
d’habiletés sociales de base (p.ex. dire merci, dire bonjour). L’environnement social 
secondaire (garderie, place de jeux, école, etc.) joue un rôle au niveau du développement 
d’habiletés sociales plus complexes (p.ex. demander pardon, vouvoyer).  
L’acquisition et la production d’habiletés sociales est un processus complexe qui fait 
intervenir trois dimensions : cognitive, affective et comportementale (Dodge, 1986, cité par 
Côté, 2009). Au niveau cognitif, le développement d’habiletés sociales fait intervenir les 
processus d’encodage des indices pertinents d’une situation, l’interprétation de ceux-ci, la 
recherche et le choix d’une solution adaptée ainsi que l’évaluation de l’application de cette 
solution. Des lacunes ou des imprécisions au niveau de ces processus peuvent entraîner des 
difficultés au niveau des interactions sociales. La production d’habiletés sociales requiert 
également que l’enfant ait un certain contrôle de ses affects et de son impulsivité. Finalement, 
afin de pouvoir entretenir des interactions positives, il est nécessaire, sur le plan 
comportemental, que l’enfant ait à sa disposition un large panel d’habiletés sociales afin de 
répondre de manière adéquate et dynamique aux multiples situations qu’il rencontrera.  
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2.2.2. Habiletés sociales et déficiences cognitives 
 
 
La maîtrise des habiletés sociales est associée à des interactions et des relations sociales 
harmonieuses ainsi qu’à une meilleure intégration au niveau du tissu communautaire. De 
manière corollaire, une mauvaise maîtrise des habiletés sociales est associée à des 
représentations d’agressivité et à une marginalisation de la part des pairs et de la 
communauté. En effet, Parent & Paré (1995), dans leur recherche sur les habiletés sociales 
d’adolescents porteurs de déficiences cognitives, montrent que la maîtrise de comportements 
sociaux de base est un fort prédicteur de l’adaptation sociale. Cette maîtrise est ainsi un 
prérequis au fonctionnement social adapté. Elle englobe des comportements tels que la 
compréhension des codes régissant les interactions interpersonnelles et les attentes sociales 
d’interlocuteurs potentiels. Quelques habiletés nécessaires au bon fonctionnement social sont, 
par exemple, de savoir quand et comment il faut regarder son interlocuteur, à quelle distance 
se positionner face à celui-ci, savoir comment initier ou clore une conversation, connaître les 
règles de politesse de base, etc.  
Ayant une déficience cognitive, les élèves dont j’ai la charge pédago-éducative, ont de la 
difficulté à s’adapter aux exigences sociales et environnementales inhérentes à la vie en 
communauté. Leurs capacités à comprendre et à atteindre les normes d’autonomie, qui sont 
attendues des pairs de l’école publique, sont fortement péjorées. Plus précisément, ce sont les 
habiletés adaptatives permettant de s’accommoder à diverses situations sociales qui leur font 
défaut. Plusieurs domaines spécifiques entrent en ligne de compte lorsqu’on considère les 
habiletés adaptatives. Ainsi, le niveau cognitif, la communication, les habiletés sociales, 
l’autonomie, les aptitudes fonctionnelles et la santé globale sont des domaines spécifiques qui 
influencent les habiletés adaptatives. Dans le cas de personnes ayant des déficiences 
cognitives, plusieurs de ces composantes peuvent rencontrer des limitations et donc entraîner 
des déficits au niveau des habiletés adaptatives.  
L’atelier que j’anime auprès de mes élèves, a notamment pour visée de leur enseigner à 
reconnaître et discriminer les indices et messages de leur environnement. En effet, 
« l’évaluation adéquate de la réalité sociale est un préalable pour identifier adéquatement les 
stimuli de l’environnement qui suscitent ou déclenchent l’émission d’un comportement social 
spécifique » (Parent & Paré, 1995). Ainsi, en apprenant à reconnaître ces stimuli, ils seront 
plus à même de répondre aux attentes de leur environnement social. Parent & Paré (1995) ont 
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choisi une approche quantitative pour évaluer la connaissance de base de certaines habiletés 
sociales et l’acquisition de celles-ci après un programme d’entraînement de onze périodes de 
soixante minutes. Leurs résultats montrent qu’un tel programme, utilisant des techniques de 
formation cognitive, permet de favoriser une meilleure discrimination de stimuli sociaux et 
une augmentation de la connaissance et de l’utilisation d’habileté sociales.  
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3. Méthodologie de recherche 
 
En choisissant mon thème de recherche, la méthodologie à adopter s’est imposée d’elle-même 
de par ma position professionnelle et personnelle face à mon sujet d’observation.  S’opposant 
à une tendance qui « [privilégierait] la démarche hypothético-déductive, la neutralité et 
l’extériorité du chercheur » (Dubost, 2011 cité par Barus-Michel & Enriquez, 2002), la 
position de recherche que j’ai adoptée tient compte de mon implication. Professionnelle, 
affective et subjective, celle-ci est prise en compte dans mon cheminement et mes analyses 
comme faisant partie d’une étude du développement des habiletés sociales d’élèves ayant des 
déficiences cognitives. Adopter une position extérieure de chercheur, plus classique, ne 
m’aurait pas permis de saisir la complexité de mon objet d’étude. Ma position de chercheuse 
est donc celle d’une observatrice participante dans une recherche de compréhension pédago-
psycho-sociologique du quotidien de mes élèves au niveau du développement de leurs 
habiletés sociales. Le jeu d’équilibre entre observateur et participant est délicat dans le cadre 
d’une analyse approfondie. Accepter et valoriser l’implication du chercheur nécessite 
toutefois que celui-ci puisse identifier et reconnaître les interactions transférentielles et les 
biais qui peuvent découler d’une telle démarche. Les outils méthodologiques mis en place 
m’ont permis de rester fidèle à la réalité des observations et d’également donner une place à 
l’analyse des résonances que celles-ci provoquaient en moi.  
 
3.1. Récolte des données  
 
La récolte des données, utilisées dans le cadre de ce mémoire, provient de deux mouvements : 
l’un issu directement de la méthodologie de travail adoptée dans les ateliers que j’anime et 
l’autre découlant d’une analyse de pratique.  
Depuis la mise en place de l’« Atelier scénarios sociaux », j’ai choisi de prendre note des 
propos de mes élèves et ceci indépendamment de mon mémoire. La conservation, sous forme 
de traces écrites, des réflexions de mes élèves est un outil qui est nécessaire à l’évaluation de 
l’état de leurs connaissances, à la prise en compte de leurs questionnements et leurs réflexions 
ainsi qu’à l’évaluation de leurs acquisitions. Cette pratique, habituelle dans ma classe, permet 
de signifier aux élèves l’importance que revêtent leurs idées, leurs connaissances et leurs 
questionnements. Cette méthodologie de travail, utilisée au quotidien, m’a permis de récolter 
un corpus de données qui a formé mon journal d’observations qui a donné un espace 
d’évolution à ma pensée et sur lequel se basent mes analyses. La récolte de données « brutes » 
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a été accompagnée par un processus d’écriture plus analytique qui m’a permis d’étoffer ma 
réflexion autour des implications psychologiques, sociales et pédagogiques qui découlent 
d’un tel atelier. En ce sens, j’ai « construit du savoir clinique sur [l’analyse de] l’action » 
(Cifali, 2006). 
De la récolte des données à l’aboutissement de mon travail, le processus d’écriture a revêtu 
une importance particulière dans l’approfondissement de ma compréhension de ce que mes 
élèves et moi-même vivions ainsi que de la portée que pouvait atteindre mon travail. Guidée 
dans ce processus par mon directeur de mémoire, j’ai pu mettre en œuvre les différentes 
étapes d’écriture proposées par Cifali (2006) qui allaient défricher mes observations, ouvrir 
ma compréhension et offrir une distanciation qui m’a permis de construire du sens dans une 
« clinique et une écriture de l’expérience ».  
J’ai commencé par décrire et relater ce que vivaient mes élèves dans le cadre de l’Atelier 
Scénarios sociaux et la résonance que produisaient ces expériences. C’est alors que le 
« surgissement de questions », le « repérage de ruptures » et le « tissage de liens » (Cifali, 
2006) a pu se mettre en place. Mes pensées se sont ensuite plongées dans des lectures ayant 
trait aux habiletés sociales et aux représentations sociales du handicap. Ce faisant, j’ai pu 
trouver écho à mes intuitions, aux questionnements que je me posais et j’en ai trouvé d’autres 
qui à leur tour alimentaient ma réflexion au quotidien. J’ai dû, dans cette phase de mise en 
relation de mes observations avec la théorie, accepter de me restreindre et de faire des choix. 
En effet, plus je lisais, plus je voyais des parallèles avec mes observations. Ainsi, des liens 
avec divers disciplines apparaissaient et stimulaient mes questionnements en ouvrant une 
myriade d’approfondissements possibles au niveau pédagogique, au niveau psychologique et 
sur le plan sociologique. 
Ce processus en trois phases s’est terminé par la rédaction du présent mémoire qui a 
l’ambition de raconter un Atelier de développement des habiletés sociales « en produisant du 
sens pour […] les autres » (Cifali, 2006) et de donner « un statut de véracité » à mes 
observations de terrain et mes interprétations pour qu’elles ne restent pas de « simples 
anecdotes » (Farge, 1997 citée par Cifali, 2006). Les connaissances construites avec mes 
élèves me guident et m’ouvrent de nouvelles perspectives dans mon action professionnelle. 
Le présent travail offre une réflexion sur ce que je tente de transmettre, comment je le fais et 
sur les bénéfices qu’en retirent mes élèves.   
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4. Regards sur ma pratique 
 
Nous l’avons vu, un journal de bord m’a accompagné durant les ateliers scénarios sociaux. Je 
souhaite, dès lors, à l’instar de Cifali (2006), proposer une compréhension de mes actions 
professionnelles en recourant à de récits de vie et des fragments du quotidien. 
 
4.1. Comment enseigner les habiletés sociales ? 
 
 
En voulant travailler le développement des habiletés sociales de mes élèves, j’ai recherché des 
moyens didactiques adaptés dans le commerce. En effet, jeune enseignante, j’avais tendance à 
plus faire confiance au matériel créé par des pédagogues ou des didacticiens qu’à mon 
intuition et à ma créativité. Mes recherches se sont révélées relativement infructueuses et peu 
satisfaisantes. Je n’ai trouvé que peu de matériel dédié à l’enseignement des habiletés 
sociales, rien en français et uniquement du matériel destiné à des enfants et adolescents 
spécifiquement atteints d’Autisme. La plupart des méthodes d’enseignement des habiletés 
sociales ont recours à des scénarios sociaux. Que sont-ils ? Un scénario social est 
généralement une courte histoire décrivant une situation sociale. En plus de décrire et de 
souligner les informations pertinentes permettant de comprendre la situation sociale, le 
scénario propose des réponses et des attitudes appropriées à mettre en œuvre dans une telle 
situation. Ainsi, les scénarios sociaux et les différents dispositifs pédagogiques qui y sont 
associés aident des personnes ayant des lacunes au niveau de la cognition sociale et de 
l’expression des habiletés sociales à se « construire des images mentales [de] situations [et 
d’interactions] sociales » (Gray, 1994). Un manuel pédagogique, écrit par Carol Gray, a fait 
loi dans l’enseignement des habiletés sociales : « The Social Story Book ». Spécifiquement 
destiné à des personnes atteintes d’Autisme, celui-ci est construit de manière à répondre à 
leurs particularités sociocognitives.  
 
À l’instar de la méthodologie de Gray, les méthodes d’enseignement des habiletés sociales 
adressées aux personnes ayant une limitation cognitive se basent, pour la plupart, sur un 
modèle strictement behavioriste et très prescriptif. Moreau (1990) place ainsi le modelage et 
la rétroaction au centre des méthodes d’enseignement des habiletés sociales à des personnes 
présentant une limitation cognitive. Tout en reconnaissant la pertinence d’une telle démarche, 
il me paraît néanmoins important de l’accompagner d’une démarche plus socioconstructiviste 
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(échanges réflexifs, résolution de problèmes, etc.) et herméneutique (interprétations et 
construction de sens) qui implique plus l’apprenant dans la construction de son savoir social.  
Forte de ces constatations, je me suis fait confiance pour créer une méthodologie qui réponde 
aux besoins spécifiques de mes élèves. En m’inspirant du livre de Carol Gray (1994), j’ai 
commencé à créer des petits scénarios sociaux. En les présentant et en les confrontant à mes 
différents élèves et en m’inspirant de leurs propos, de leurs besoins et de leurs difficultés, ma 
manière d’enseigner les habiletés sociales s’est affinée. L’objectif poursuivi n’étant pas de 
fournir une démarche à suivre telle quelle mais plutôt de proposer une réflexion à engager sur 
le développement des habiletés sociales au travers de l’enseignement des scénarios sociaux.  
 
Le dispositif pédagogique que j’ai développé n’est pas statique mais dynamique, en constante 
évolution. Prenant en compte les difficultés qui surgissent et les questionnements qui 
émergent, il s’adapte aux besoins de mes élèves qui évoluent au fur et à mesure qu’ils 
développent leurs habiletés au niveau des interactions sociales.  
 
4.2. Quel scénario social enseigner ? 
 
La méconnaissance des codes et des usages sociaux en vigueur dans notre culture peut amener 
les personnes ayant des déficiences cognitives soit à s’engager dans des comportements 
inadéquats soit à restreindre leur participation sociale de par leur crainte de ne pas savoir 
comment se comporter de manière adéquate. Côtoyer mes élèves au quotidien a pu mettre en 
lumière quelques exemples où les difficultés au niveau des habiletés sociales teintent leurs 
comportements, leurs interactions sociales et leur acceptation dans leur communauté 
d’appartenance. Quelques difficultés repérées sont :  
Ø Ne pas regarder un interlocuteur 
Ø Ne pas attendre la réponse à une question posée 
Ø Ne pas saluer ou répondre aux salutations d’autrui 
Ø Ne pas utiliser les règles de politesse de base  
Ø Tutoyer tous les adultes de manière indifférenciée 
Ø Rentrer dans une classe ou un bureau « comme dans un moulin »  
Ø Ne pas savoir demander un renseignement à autrui 
Ø Aller vers un policier à la cantine et mettre la main sur son pistolet  
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Ø Ne pas savoir comment se débrouiller seul pour faire un achat dans un grand 
magasin 
Ø Être inadéquat au téléphone que ça soit en tant qu’émetteur ou récepteur 
Ø Ne pas savoir comment inviter des pairs (à la récréation, à la maison, à un 
anniversaire, à une sortie, etc.) 
Ø Etc. 
 
Naturellement, de l’observation de ces difficultés découle une envie de les travailler afin 
d’offrir des alternatives comportementales adéquates. Le choix des habiletés sociales à 
travailler est le fruit d’une quadruple consultation entre les élèves, leurs parents, mes 
collègues et moi-même. Le choix des élèves se centre majoritairement autour de demandes à 
forte connotation affective. Elles concernent une augmentation de leur autonomie : « Moi je 
veux savoir acheter les bonbons avec la dame ! » (Hafir) ou « Je veux dire à Sabine de venir 
jouer » (Sadis). La plupart des parents ont eu de la difficulté à exprimer quelles habiletés 
sociales ils souhaitaient que leur enfant acquiert. Ainsi, hormis les élèves, ce sont donc 
souvent mes collègues ou moi-même qui relevons quelles habiletés sont à développer en 
regard des difficultés qu’ils présentent. Dès lors, les choix des adultes entourant l’élève sont 
plus pragmatiques et découlent d’une réflexion autour des besoins et des possibilités 
d’utilisation des habiletés sociales. En effet, comme le préconisent Reynolds et Dombeck 
(2006) dans une perspective systémique, les habiletés sociales travaillées avec les élèves 
ayant des déficiences cognitives doivent être fortement reliées à des situations 
écologiquement proches de celles que peuvent vivre les apprenants. En effet, en respectant 
l’écologie de vie de l’élève, il y a plus de chances que les scénarios sociaux soient plus 
exercés permettant ainsi aux élèves de mettre un sens concret à leurs apprentissages. 
Les habiletés sociales enseignées peuvent être séparées en deux catégories : les habiletés 
sociales de base et les habiletés sociales plus complexes qui nécessitent la maîtrise et la mise 
en œuvre simultanée de plusieurs habiletés de base. Les habiletés de base seraient par 
exemple de regarder son interlocuteur, de savoir où se placer par rapport à lui, de s’adresser à 
lui avec la politesse ou de savoir le vouvoyer. Une habileté plus complexe qui nécessiterait la 
combinaison ces quatre habiletés de base serait, par exemple, de pouvoir demander un 
renseignement dans un magasin d’alimentation.  
Le travail, dans le cadre des ateliers scénarios sociaux, se fait en groupe. J’enseigne à tous 
mes élèves des habiletés sociales de base ainsi que les habiletés sociales complexes que nous 
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pensons leur être utiles. Toutefois, les aides apportées et le niveau d’exigence sont 
différenciés selon les particularités de chacun des élèves, en fonction de ses connaissances 
préalables et de ses compétences sociocognitives. En effet, les lacunes au niveau des habiletés 
sociales ne peuvent être dissociées des déficiences cognitives et des difficultés de 
communication éventuelles. Ce sont donc celles-ci qui déterminent les différentes 
transpositions didactiques. La plupart de mes élèves demeurent dans la classe pour une 
période de 2 à 3 ans. Ceci permet d’assurer une continuité dans l’enseignement et 
l’apprentissage tout en approfondissant l’exploration des habiletés sociales.  
 
4.2.1. Considérations culturelles  
 
Lorsqu’on évalue les habiletés sociales des élèves afin de déterminer lesquelles nous jugeons 
pertinent de leur enseigner, le facteur culturel est à prendre en compte. En effet, se centrer 
uniquement sur les codes sociaux qui ont cours dans notre culture peut nous amener à des 
malentendus ainsi qu’à des interprétations erronées.  
L’année passée, j’ai accueilli un élève d’origine balkanique dans ma classe. J’ai remarqué que 
pour dire « non » il faisait un son de claquement de langue. De prime abord, j’ai pris cette 
manière de faire comme étant très impolie et agaçante mais c’est une discussion avec des 
adultes originaires de la même région que lui qui m’a fait réaliser que cette manière de 
répondre était tout à fait courante dans son pays d’origine et qu’elle n’était en aucun cas la 
marque d’une impolitesse ou d’un manque de respect. Ainsi, ce qui aurait pu être compris 
comme une lacune au niveau des habiletés sociales était finalement l’expression d’une 
incompréhension culturelle. Une fois cet aspect compris, j’ai pu expliquer à mon élève qu’en 
Suisse, cette manière de répondre n’était pas considérée comme polie et qu’il valait mieux 
utiliser les mots pour être compris de ses interlocuteurs.  
Un autre exemple de l’importance de la prise en compte du contexte culturel de ses 
interlocuteurs est le fait que dans plusieurs pays asiatiques, il est impoli de regarder 
l’interlocuteur respecté directement dans les yeux. Alors que cette manière de faire pourrait 
être comprise, chez nous, comme indiquant que la personne souhaite éviter la relation, elle est 
au contraire une marque de respect dans leur contexte culturel.  
L’enseignement des habiletés sociales nécessite donc également que l’on prenne en compte la 
composante culturelle. L’intervention pédagogique est déterminée par la culture dans laquelle 
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elle s’insère mais doit également tenir compte de la culture d’origine des élèves. Il s’agit alors 
de la reconnaître et de proposer une manière alternative de se comporter dans un certain cadre 
donné.   
 
4.3. Les exercices en classe 
 
Chaque scénario social est enseigné selon une structure de base que j’ai construite, au fil des 
années, auprès de mes élèves. À chaque rentrée, les élèves reçoivent un dossier nommé « Je 
sais me comporter avec les autres » qui sert à regrouper tout ce que nous travaillons durant 
l’année scolaire. On y trouve leurs questionnements, des fiches d’exercices, des fiches 
prescriptives sur les habiletés sociales apprises et le résumé de nos expériences concrètes. 
Chaque module débute toujours par un moment exploratoire où la discussion et l’échange ont 
une place d’honneur. Cette étape d’évaluation permet de « prendre la température » et de 
récolter les représentations et les connaissances des élèves. Elle sert de base pour déterminer 
l’étendue de l’enseignement à apporter et les pistes à privilégier. Suivent alors des jeux de 
rôles dans le milieu protégé de la classe qui permettent de créer des règles prescriptives 
acceptées par tous. Une fois apprises, les règles des scénarios sont exercées en allant du 
proximal au distal : d’abord en des lieux sécurisés comme l’école et ensuite dans des 
environnements « naturels » jusqu’à ce que les élèves aient suffisamment confiance en leur 
nouvelle habileté pour pouvoir l’exercer et l’utiliser au quotidien. En effet, l’appropriation des 
différentes habiletés nécessite une redondance d’informations. Ceci implique que les 
informations pertinentes de chaque situation sociale doivent être vues de manière 
multimodale.  
Au niveau temporel, je ne peux me prononcer par avance sur la durée que prendra 
l’apprentissage d’une habileté sociale. En effet, cette temporalité varie en fonction de chaque 
élève. Ainsi, visant un processus d’apprentissage, je préfère me référer à une « chronologie en 
spirale » plutôt qu’à une « chronologie linéaire ». L’image de la spirale ascendante représente, 
pour moi, les affinements successifs apportés à une habileté à chaque occasion de l’exercer. 
Une habileté sociale n’est donc pas apprise une fois pour toute. Elle a besoin d’être exercée 
dans de nombreux contextes et à différent degrés de maturité afin de s’approcher de la 
compétence. 
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Les étapes principales du dispositif pédagogique que j’ai développé sont listées ci-dessous. 
Afin d’illustrer mes propos, l’exemple du vouvoiement (consulter annexe iv) servira de fil 
conducteur à chaque étape des séquences pédagogiques. 
 
1) Discussion avec les élèves sur l’habileté que nous allons apprendre 
a) Interroger le « déjà-là » de chacun des élèves sur l’habileté sociale (p.ex. le 
vouvoiement). 
b) Relever leurs réponses (p.ex. « Je croyais que le ‘vous’ c’était pour les vieux. Pas 
pour les personnes.», Claudio) et leurs questionnements (p.ex. « Pourquoi nous on 
doit dire vous ? », Christian) en vue d’une évaluation initiale et de l’établissement 
d’un point de référence pour l’évaluation finale  
2) Définir les étapes du scénario social en fonction des représentations des élèves et 
des règles de comportement que l’on souhaite enseigner (travail préparatoire de 
l’enseignant). 
3) Explorer les règles comportementales du scénario avec les élèves 
a) Modeler des comportements inadéquats et adéquats devant les élèves (la présence 
d’un stagiaire facilite grandement cette étape, l’utilisation d’une marionnette peut 
également s’avérer utile). 
b) Discussion sur les scénarios sociaux joués et sur ce qui peut être retenu de chacun 
d’entre eux en termes d’attitudes et de comportements adéquats ou non (mise en 
commun). 
c) Créer avec les élèves les règles de conduite explicites à suivre 
(institutionnalisation). 
d) S’assurer de leur compréhension pour chacune d’entre elles. 
4) Jeux de rôle en classe 
a) Demander aux élèves de jouer une situation (p.ex. aller donner un message à la 
responsable pédagogique de l’école) en insistant sur la mise en œuvre des 
habiletés sociales apprises et sur celle actuellement travaillée.  
b) Si besoin est, assister les élèves durant le jeu de rôle. 
c) Demander la critique constructive des élèves spectateurs. 
d) Discuter de ce qui était approprié et ce qui est à améliorer.  
e) Refaire une démonstration de la situation si nécessaire. 
f) Continuer des exercices, sous plusieurs formes, jusqu’à une maîtrise satisfaisante 
dans le milieu privilégié et protégé de la classe.  
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5) Exercices pratiques au sein de l’école 
a) Prévenir les interlocuteurs (p.ex. la responsable pédagogique) que les élèves sont 
dans une phase d’apprentissage d’une nouvelle habileté sociale et les informer de 
la manière dont ils l’ont apprise. Ceux-ci pourront alors les corriger ou les féliciter 
les cas échéant, dans la cohérence de ce qui a été enseigné.  
b) Envoyer les élèves accomplir une « mission » en leur rappelant d’utiliser la 
nouvelle habileté apprise. Dans les premières phases, certains élèves auront besoin 
de répéter la séquence complète avec l’enseignant juste avant de la mettre en 
œuvre. Certains auront également besoin que l’enseignant les accompagne dans la 
démarche.  
c) En fonction du feedback des interlocuteurs, des observations de l’élève et de son 
ressenti, reprendre avec les élèves les lignes directrices du scénario. 
d) Continuation des exercices pratiques variés.  
6) Approfondissement et élargissement de l’habileté sociale 
a) Interrogation des élèves sur les autres situations dans lesquelles l’habileté peut 
également être utilisée. 
b) Relever leurs réponses en vue d’une évaluation initiale et d’un point de 
comparaison pour l’évaluation finale. 
c) Énonciation de quelques situations d’application de l’habileté (p.ex. on vouvoie 
des vendeurs, les contrôleurs, les policiers et de manière générale les adultes que 
l’on ne connaît pas).  
d) Exercices sous forme de jeux. 
7) Exercices in vivo 
Ces exercices se déroulent dans l’environnement proche de l’élève (magasin, épicerie, 
etc.). La décision de prévenir ou pas les interlocuteurs des élèves appartient à 
l’enseignant. Elle est déterminée par la connaissance de l’élève et de ses spécificités 
cognitives et affectives. Celles-ci déterminent également les adaptations et les 
explications à apporter tout au long des exercices concrets, en dehors de la sécurité de 
la classe,  
8) Évaluation finale  
a) Les élèves remplissent un questionnaire à la fin de leur dossier avec leurs 
nouvelles connaissances sur l’habileté sociale apprise et exercée.  
b) Exigence de l’utilisation en continu de la nouvelle habileté sociale. 
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9) Affinage en continu de l’habileté sociale au fur et à mesure de son appropriation 
et de la rencontre de cas particuliers (p.ex. « Comment on fait parce que Georgine a 
dit qu’on doit dire tu pas vous ? », Christian. « Pour les grands ados on doit dire 
comment ? ». Claudio)  
 
4.4. Les exercices in vivo 
 
4.4.1. Pourquoi faire des exercices concrets ?  
 
Les personnes ayant des déficiences cognitives n’ont que peu ou prou d’occasions d’être face 
à des interlocuteurs qui les traitent comme les enfants et les adolescents qu’ils sont sans que 
les représentations associées à leur déficience interfèrent. Leurs interlocuteurs principaux sont 
soit leur famille et les professionnels qui sont sensibles à leurs difficultés, soit des personnes 
qui ne savent pas comment interagir avec eux. Ainsi, toutes les personnes qu’ils côtoient, 
« initiés ou profanes » (Goffman, 1963), modifient et adaptent leurs comportements pour 
faciliter les interactions en fonction des attributions faites sur leurs capacités sociales. Cette 
adaptation trouve son origine dans le malaise suscité par leurs différences et leurs atypies 
ainsi que dans la volonté d’être « socialement bienveillant » (Goffman, 1963) afin de leur 
faciliter la tâche. Cependant, à force de n’avoir que des interlocuteurs qui acceptent et 
compensent leurs atypies et leurs maladresses sociales, leurs capacités d’adaptation sociale 
sont très peu sollicitées et leur marge de progression diminuée.  
Or, ne faire des exercices que dans un milieu sécurisé et sécurisant, comme la classe ou 
l’école, équivaudrait à rendre muettes ces capacités adaptatives. Elles ne peuvent prendre vie 
que dans le « monde réel ». En effet, quand un élève est en présence d’un environnement 
moins sécurisant, il peut nous montrer des compétences qu’on ne lui prêtait, peut-être, pas. 
Des auteurs comme Banks (2008) préconisent ainsi de travailler le développement des 
habiletés sociales en « temps réel » et en « lieux réels » afin que l’approche cognitive soit plus 
efficace. Quoiqu’étant en accord avec leurs propos, je voudrais apporter quelques précisions à 
l’attention des enseignants qui souhaiteraient travailler le développement des habiletés 
sociales avec leurs élèves.  
Comme durant chaque étape du dispositif pédagogique, il est essentiel que l’enseignant fasse 
appel à sa connaissance des forces et des fragilités de chacun de ses élèves. Celles-ci 
déterminent la possibilité ou non de « mettre au défi » un élève dans un milieu 
« confrontant ». De la même manière que l’on n’attendrait pas d’un enfant au début de 
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l’apprentissage de la marche de pouvoir évoluer dans un terrain en pente, l’on ne peut attendre 
d’un élève narcissiquement fragile de pouvoir faire montre des habiletés sociales apprises 
dans un environnement insuffisamment sécurisé. Cependant, il demeure important de trouver 
le moment où la confiance de l’élève en son enseignant et en ses capacités propres est 
suffisante pour pouvoir l’inciter à dépasser ses craintes afin d’évoluer dans des 
environnements autres que l’école.  En exerçant les habiletés sociales apprises en « temps et 
en lieux réels », les élèves pourront non seulement mettre à l’épreuve leurs apprentissages et 
leurs représentations, mais aussi, en cas d’issue positive, développer un sentiment, 
narcissiquement fort, d’auto-efficacité qui engendrera une meilleure confiance en soi. De 
plus, la possibilité d’exercer les habiletés sociales apprises dans des milieux et des contextes 
de vie variés permettra d’approcher une généralisation.  
Le risque, en faisant des exercices in vivo, est que les habiletés sociales apprises ne soient pas 
correctement mises en œuvre pour une myriade de raisons internalisées (angoisses non 
maîtrisées, mauvaise intégration du scénario social, mauvaise interprétation des signaux 
sociaux, etc.) ou externalisées (interlocuteur déstabilisant, parasites auditifs ou visuels de 
l’environnement, etc.). Dans ce cas, un sentiment d’échec, plus ou moins important, peut 
conduire à des blessures narcissiques qui risquent de mener à des refus de réitérer 
l’expérience.  
Ainsi, les exercices in vivo, quoique sensibles, sont une étape indispensable qui requiert 
qu’un juste milieu soit trouvé entre la protection et l’exigence, entre l’assistance et 
l’autonomie. C’est à cette condition qu’une ouverture des possibles peut s’opérer.  
 
4.4.2. Les difficultés rencontrées  
 
Les différenciations à mettre en œuvre dans le dispositif pédagogique ou la position délicate à 
trouver dans la tension entre l’exigence et la protection ne sont pas les seules difficultés 
inhérentes à l’enseignement des habiletés sociales. Sans trop anticiper sur les difficultés qui 
apparaîtront clairement dans les vignettes cliniques qui suivent, je souhaite néanmoins 
exposer quelques attitudes des interlocuteurs qui peuvent compliquer le développement des 
habiletés sociales des élèves durant les exercices in vivo.  
Ces difficultés découlent majoritairement des représentations sociales des interlocuteurs à 
l’égard de la déficience cognitive et du handicap. Certains interlocuteurs, comme une 
ancienne cantinière du restaurant scolaire que nous fréquentons quotidiennement, peuvent 
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réagir avec de l’impatience face aux balbutiements des élèves. D’autres, comme un cuisinier 
au restaurant de la Migros, peuvent réagir de manière insensible et cynique. Dans les 
premières étapes des exercices in vivo, les élèves sont peu sûrs d’eux et ont besoin de temps, 
cognitivement et affectivement, pour analyser la situation et mettre en œuvre les habiletés 
apprises. Dès lors, lorsque l’interlocuteur manifeste de l’impatience ou de l’insensibilité, 
l’élève est d’autant plus angoissé quant à la mise en œuvre de ses connaissances. Il peut alors 
être bloqué dans le déploiement de son processus réflexif et peut ainsi être contrecarré dans 
ses efforts.  
Finalement, d’autres interlocuteurs peuvent réagir avec un excès d’indulgence : « C’est trop 
difficile de vouvoyer ! Pas besoin de le faire. », nous disait la conductrice du bus. Alors que 
l’élève pourrait être soulagé d’avoir rencontré un interlocuteur si amène qui n’exige pas qu’il 
fasse des efforts supplémentaires, son processus d’apprentissage, lui, pourrait être 
hypothéqué. Au même titre que l’impatience et l’insensibilité peuvent être comprises comme 
des stratégies défensives face au handicap, l’indulgence excessive peut, elle aussi, signer la 
croyance que l’élève ayant des déficiences cognitives, comme un très jeune enfant, ne peut 
faire preuve de mieux. Ceci peut mener l’élève à croire que ses efforts pour devenir un 
citoyen socialement plus habile sont vains comme si le handicap qu’il porte faisait qu’il ne 
peut influencer sa condition sociale.  
Le rôle de l’enseignante est alors double. Elle doit en parallèle suffisamment rassurer l’élève 
et le guider afin qu’il puisse mener à bien son projet afin qu’il ne reste pas sur un échec et se 
faire son porte-parole auprès de son interlocuteur. Elle a également la responsabilité 
d’expliquer à ce dernier l’importance de son concours et de valoriser son rôle de modèle 
social dans le développement des habiletés sociales des élèves ayant des déficiences 
cognitives.  
 
4.5. Quid de la généralisation ? 
 
Une fois un scénario social appris et l’ensemble de la séquence comportementale intégrée, il 
est nécessaire d’offrir à l’élève les occasions qui lui permettront d’approcher une 
généralisation. Le but est qu’il apprenne à reconnaître les situations dans lesquelles une 
habileté sociale peut être appliquée et quelles doivent être les adaptations à y apporter le cas 
échéant.  
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Une des caractéristiques des personnes ayant des déficiences cognitives est une diminution de 
la faculté à généraliser des apprentissages, quels qu’ils soient. Ma pratique au quotidien et des 
recherches antérieures (Parent & Paré, 1995) montrent que la plupart des élèves ont des 
difficultés à reconnaître les éléments pertinents d’une situation sociale qui permettent de 
s’engager dans un comportement social adéquat. Ainsi, certains élèves peuvent avoir appris à 
s’adresser à un employé de magasin de la Migros en s’appuyant sur le scénario social entrainé 
en classe et avoir des difficultés à entreprendre un comportement similaire dans une épicerie 
de quartier. Quoique la séquence comportementale soit quasiment la même dans les deux cas, 
les repères (lieux, caractéristiques de la situation et de l’interlocuteur) sur lesquels se basent 
les élèves diffèrent. Cette inconsistance des repères situationnels et interactionnels a pour 
effet de déstabiliser les élèves qui peuvent alors perdre leurs moyens. 
Dans le dispositif pédagogique que j’ai adopté, il est plus adéquat de parler d’une 
multiplication d’exemples d’applications plutôt qu’une généralisation stricto sensu qui ne 
peut que rarement être atteinte. Dès lors, une fois un scénario social développé, appris et 
exercé, il est essentiel de pouvoir élargir son champ d’application en le confrontant à 
différents lieux et différents interlocuteurs.   
 
4.6. Collaborations nécessaires 
 
Il est illusoire qu’un enseignant imagine pouvoir mener sa classe et ses projets, isolé dans son 
« antre ». En effet, à tous les niveaux, des collaborations et des regards extérieurs sont 
nécessaires afin d’augmenter la qualité et la richesse de l’enseignement. La perspective 
écosystémique (Bronfenbrenner, 1979) prend ainsi une place importante dans ma conception 
de l’enseignement. Elle permet une approche globale et dynamique de la prise en charge 
pédago-éducative de l’élève et de ses besoins.  
Dans le domaine éminemment interpersonnel des habiletés sociales, il m’est inconcevable que 
l’élève et les différents systèmes dans lesquels il évolue ne soit pas au centre de mes 
réflexions. Le modèle de Bronfenbrenner permet de comprendre qu’il faut tenir compte du 
macrosystème afin de pouvoir travailler avec les microsystèmes pour influencer 
l’ontosystème dans une perspective chronosystémique. Ainsi, il faut tenir compte de 
l’ensemble des croyances et des valeurs d’une culture (dont les représentations sociales sur le 
handicap) afin de travailler dans les différents contextes de vie d’un individu dans le but 
d’influencer sa progression au cours du temps.  Les collaborations nécessaires dans le cadre 
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d’une prise en charge pédago-éducative représentent alors le mésosystème qui décrit les 
influences réciproques entre les différents microsystèmes.  
Cette manière de concevoir le métier d’enseignant spécialisé permet de développer une 
sensibilité au faisceau des perceptions entourant l’élève. Au niveau des habiletés sociales, les 
collaborations entre les différents microsystèmes facilitent une intervention plurisectorielle, 
notamment entre l’école et les familles, qui permettent à l’élève de multiplier les contextes 
dans lesquels il peut exercer les habiletés sociales nouvellement apprises. La collaboration 
entre microsystèmes permet donc de construire ensemble des repères stables pour les élèves 
qui reconnaissent la cohérence entre les différents milieux dans lesquels ils évoluent. 
Quoiqu’importante, cette cohérence n’exclut en aucun cas la diversité, importante pour la 
généralisation des habiletés sociales, que représentent les différents milieux et les interactions 
qui s’y déroulent. La reconnaissance et la valorisation du rôle des familles et du tissu social 
proche est donc essentielle à une vision globale du développement des habiletés sociales. 
 
4.6.1. Avec les familles d’élèves 
 
Outre les élèves, les premiers concernés par la collaboration autour du développement des 
habiletés sociales sont les familles d’élèves.  
Au début de chaque année scolaire, je présente aux parents d’élèves, les matières scolaires qui 
vont y être travaillées et le matériel que j’utilise. Lors de ce moment important de découverte 
mutuelle, je prends un temps pour expliquer ce que sont les habiletés sociales et les raisons 
qui me poussent à les travailler avec leurs enfants. Immanquablement, quand je commence 
cette partie de ma présentation, des yeux s’écarquillent d’étonnement. De la même manière 
que les questionnements d’élèves m’ont amené à développer mon dispositif pédagogique des 
scénarios sociaux, ceux des parents m’ont amenée à peaufiner mon argumentation pédago-
éducative.  
La première étape du partenariat avec les familles commence donc par la discussion et 
l’explication. Elle se poursuit ensuite, par des entretiens individuels avec les parents pour 
explorer quels domaines des habiletés sociales seront travaillés au cours de l’année. Nombre 
d’entre eux confirment le besoin de développer de manière explicite les habiletés sociales 
mais ils ont de la difficulté à identifier et mettre en mot les difficultés de leurs enfants. Je leur 
explique alors qu’il est normal, dans une position de parent, de ressentir cette difficulté et que 
ce sont, avec eux, toutes les personnes qui travaillent avec leur enfant à l’école qui vont 
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déterminer, par l’observation continue, comment les scénarios sociaux peuvent être mis au 
service des besoins de leurs enfants.  
Depuis que j’enseigne les habiletés sociales, j’ai rencontré principalement deux cas de figures 
au niveau de l’implication parentale dans le développement des habiletés sociales. Certains 
demandent une collaboration proche afin d’aider leur enfant à se dépasser dans le cadre des 
activités familiales. D’autres, demeurant plus sur la réserve, me délèguent explicitement le 
rôle d’enseigner des habiletés sociales à leurs enfants comme s’ils ne se sentaient pas 
compétents dans ce domaine. Mon rôle est alors de les valoriser dans leur position de 
premiers transmetteurs d’habiletés sociales.  
Quel que soit le degré de collaboration ou de partenariat souhaité par les parents au niveau 
initial du projet, je relève que tous, dans un second temps, s’impliquent naturellement en 
voyant l’évolution de leur enfant. Ils ont alors très à cœur que nous partagions des règles 
similaires pour permettre à leur enfant d’évoluer dans des contextes différents. Certains 
mêmes, connaissant mieux leur enfant que moi, le responsabilisent, avant que je n’ose le faire, 
en lui donnant un rôle social dans la famille. Ainsi, certains élèves ont la responsabilité d’aller 
chercher le poulet du mercredi à la roulotte au bout de la rue ou d’aller chercher la pizza du 
week-end au magasin, etc. C’est avec beaucoup de tendresse que je suis alors le chemin que 
se sont appropriés les élèves et leurs familles.  
 
4.6.2. Avec la communauté proche 
 
Alors que la collaboration avec les familles d’élèves parait évidente et se déroule plus ou 
moins naturellement, la collaboration avec les autres microsystèmes dans lesquels évoluent 
les élèves (épiceries, magasins, restaurants, clubs sportifs, etc.) peut s’avérer moins facile. 
Comme dit précédemment, exercer les habiletés sociales apprises dans des milieux multiples 
aide les élèves à approcher une généralisation de leurs connaissances. Toutefois, alors que les 
familles sont acquises à la cause du développement de l’autonomie de leurs enfants, 
notamment au travers du développement des habiletés sociales, les membres tout-venant de la 
communauté le sont moins.  
La question centrale qui m’est rapidement apparue dans le cadre des collaborations avec la 
communauté proche des élèves est de savoir s’il faut ou non prévenir les interlocuteurs des 
atypies cognitives de mes élèves. Ceci pour deux raisons. La première découle des 
représentations sociales d’aucuns qui influencent la volonté ou non de s’impliquer dans ce 
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que je considère être une démarche citoyenne. La deuxième, découlant également des 
représentations sociales sur la déficience cognitive, relève du postulat selon lequel une 
personne prévenue du handicap d’une personne modifie, presque malgré elle, son 
comportement en réduisant son niveau d’exigence comme nous l’avons vu précédemment. 
Par ailleurs, il est délicat, je trouve, d’attendre d’une personne qu’elle remplisse un rôle 
pédago-éducatif qu’elle imagine ne pas lui appartenir.  
Je reste ainsi ambiguë à ce sujet. Dès lors, je préfère ne pas me prononcer de manière 
prescriptive à ce niveau car chaque individu est unique et n’est pas forcément prêt à entrer 
dans une collaboration. C’est une affaire de ressenti et d’intuition qui m’a guidée jusqu’à ce 
jour pour décider si je prévenais ou pas les interlocuteurs de mes élèves de la démarche 
d’apprentissage dans laquelle ils se situaient.  
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5. Vignettes cliniques  
 
 
L’envie de partager mon expérience au niveau de l’enseignement des habiletés sociales est 
née des expériences du vécu de mes élèves âgés entre 10 et 13 ans. C’est donc en le décrivant 
que je souhaite vous faire entrer dans notre quotidien. Il servira de support d’analyse en 
regard de mes réflexions théoriques au niveau des représentations sociales sur le handicap, 
des habiletés sociales et, plus largement, au niveau des implications socio-pédagogiques d’un 
tel enseignement.  
 
5.1. Un repas à la Migros  
 
Partant du fait que les élèves ne vouvoient qu'une seule personne à l'école, la responsable 
pédagogique, l'apprentissage du vouvoiement et l’usage général de la politesse en classe a été 
jusqu'à ce jour accompagné de mises en pratique régulières à l’extérieur de l'école. J'ai choisi 
le restaurant Migros d’une ville voisine pour confronter leurs apprentissages à la « vie réelle » 
(Banks, 2008) et développer de nouveaux apprentissages. Dans le cadre de ces exercices, une 
sensibilisation aux déplacements en train a été travaillée ainsi que le développement des 
habiletés requises pour aller commander un repas de manière autonome.  
Cette activité, qui ne nous demande aucune réflexion particulière à part celle choisir notre 
menu, se révèle pourtant très compliquée pour mes élèves et des personnes ayant des 
difficultés similaires. Elle requiert toute une succession d’actes coordonnés qui doivent être 
mis en place suite à des décisions extrêmement rapides selon les caractéristiques de la 
situation. Avant de devenir une suite d’actes plus ou moins automatiques, cette activité 
nécessite une attention et une concentration extrême tant au niveau affectif que cognitif ou 
moteur. 
Avant même de commander son repas, il faut, tout en adoptant une attitude adéquate,  
chercher et trouver une place dans le labyrinthe de la salle du restaurant, trouver où prendre 
son plateau et ses services, choisir un plat qui est au menu, savoir dans quelle queue se placer 
en fonction de ce qu’on a envie de manger, gérer la distance à respecter avec la personne qui 
nous précède, rester suffisamment concentré pour avancer dans la queue et ne pas se faire 
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dépasser. Ensuite, il y a le moment terrifiant où il faut commander son repas dans le brouhaha 
et le stress ambiant. Il ne faut pas se faire dépasser par des clients impatients, se placer devant 
le bon cuisinier, lui dire ce qu’on veut manger, comprendre les questions rapides lancées sur 
les garnitures à ajouter au plat désiré, y répondre ou savoir redemander des précisions, 
prendre son assiette, se diriger vers la caisse et tout cela en appliquant les règles de politesse 
apprises. Après, si on a pris un menu enfant, il faut savoir comment se servir une boisson à la 
fontaine à boissons sans écraser le verre en carton ou le faire déborder, retrouver le chemin 
des caisses, choisir à quelle caisse faire la queue, ne pas se faire dépasser, penser à prendre 
une serviette, comprendre ce que nous demande la caissière, y répondre et payer tout en 
faisant attention à ne pas renverser notre plateau et à appliquer les habiletés sociales apprises. 
Finalement, il faut se souvenir où se trouve la table que l’on a choisie, s’arrêter, en chemin, à 
la fontaine à eau et aux distributeurs de sauces pour s’y servir puis enfin rallier la table pour 
manger son repas, nerveusement éreinté.  
Le récit fastidieux que je viens de faire, ne tenant pas compte des réactions des différents 
interlocuteurs, n’approche que de loin la complexité de notre monde vu au travers des yeux de 
mes élèves. De plus, il n’exprime pas la détresse qui peut être ressentie à chacune des étapes 
et les maladresses qui peuvent encore compliquer l’ensemble de la séquence.  
 
5.1.1.  Pourquoi dit-on bonjour ? À qui le dit-on ? 
 
Habituellement, avant de partir « into the wild », nous faisons une révision en groupe de ce 
que nous avons appris jusque-là sur les règles de politesse et les règles de comportement dans 
un lieu publique. Le but est de faire une piqûre de rappel qui rafraîchit les connaissances des 
élèves avant de les mettre en œuvre.  
Les maladresses décrites ci-dessous m’intéressent à plus d’un titre car elles disent les 
difficultés des élèves à comprendre leur environnement social et à appliquer les habiletés 
sociales apprises. Elles décrivent, par ailleurs, les nombreuses adaptations que l’enseignant 
doit apporter afin d’affiner et d’ajuster les représentations que se sont faites les élèves sur la 
manière d’appliquer telle ou telle habileté sociale exercée en classe. 
En rentrant dans le centre commercial de la Migros, lors de notre première expérience in vivo, 
nous avons croisé une femme en passant les portes coulissantes. « Bonjour Madame ! » lui-dit 
Claudio. Cette-dernière s’est arrêtée en l’a regardé en donnant l’impression de rechercher 
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dans sa mémoire si elle le connaissait, puis elle est repartie sans rien dire. « Mais elle est pas 
polie la dame ! » dit Sadis avec une voix suffisamment forte pour qu’elle l’entende. 
Heureusement, les personnes prises en défaut font habituellement mine de ne pas entendre les 
reproches qui leurs sont faits ! Gênée, j’ai saisi cet événement imprévu pour prendre le groupe 
à l’écart afin de lui expliquer que c’était une bonne intention de vouloir être poli avec une 
dame mais que la plupart du temps on ne dit pas « bonjour » à quelqu’un que l’on croise. 
« Mais moi maman elle a dit bonjour à un Monsieur dans l’ascenseur. ». Comment expliquer 
les subtilités des conventions sociales à des élèves à qui elles échappent ?  Le choix que j’ai 
adopté est d’expliquer que quand on est dans un endroit où il y a beaucoup de monde on ne 
salue pas les personnes que l’on croise mais que quand on croise une personne dans un 
endroit peu fréquenté (un ascenseur, un chemin de campagne, ou une entrée d’immeuble), on 
la salue.  
En quittant le restaurant de la Migros, Sadis, un élève qui a des capacités cognitives 
grandement péjorées et qui n’avait certainement pas intégré mon explication à l’arrivée au 
centre commercial, a lancé un « Bonjour Monsieur, vous » retentissant à l’employé du Mr 
Minit devant lequel nous passions. Comme nous pouvons-nous y attendre, ce dernier l’a 
regardé interloqué sans rien répondre. Un regard gêné de ma part a suffi à ce qu’il retourne à 
son travail. Quand je leur ai dit qu’il ne fallait pas dire bonjour dans ce cas-là, Claudio 
m’interpelle en me disant « Mais il a dit vous de la politesse et il le connaît pas alors c’est 
poli. C’était bien ce comportement. ». Une nouvelle précision était nécessaire. Celle que je 
leur avais donnée était visiblement trop générale.  Je leur ai donc à nouveau expliqué que dans 
un magasin ou un centre commercial, on ne dit bonjour aux employés que si on va vers eux 
pour leur demander quelque chose ou pour aller payer.  
Les avantages de la mise en pratique sont de voir in situ quelles sont les difficultés de chacun 
des élèves ainsi que la possibilité de leur apporter des précisions pour affiner leurs 
apprentissages. Toutefois, le désavantage est qu’il faut, parfois, s’attendre à des réactions 
socialement inadéquates qui peuvent mettre à mal l’image qu’on peut se faire de notre « bon » 
enseignement. Les deux exemples ci-dessus nous montrent que l’inadéquation sociale de mes 
élèves peut apparaître non seulement quand ils manquent de savoir-vivre par méconnaissance 
mais également lorsqu’ils essayent d’appliquer les bonnes manières apprises. La difficulté 
dans la transposition didactique consiste à donner des règles comportementales qui soient 
suffisamment générales pour englober plusieurs situations similaires mais également 
suffisamment précises pour que les élèves puissent mieux identifier la conduite à adopter. La 
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notion de généralisation, que nous avons tant à cœur dans l’enseignement spécialisé, prend 
une signification très particulière dans le cas de l’enseignement d’habiletés sociales. En effet, 
la tâche compliquée de l’enseignant, qui est de trouver la juste position entre dispenser des 
règles comportementales générales et des règles suffisamment précises, trouve son pendant 
auprès des élèves dans la généralisation péjorée ou dans la sur-généralisation.  
 
5.1.2. Commander son repas 
 
Aller dans un lieu de restauration self-service est une action à laquelle nous ne prêtons pas 
une attention particulière. Les compétences sociales acquises au cours de notre enfance, notre 
capacité d’analyse de l’environnement et notre grande adaptabilité nous permettent de valser 
au milieu des événements qui se déroulent dans ce type de lieu. Ce sont autant de domaines 
qui posent des difficultés aux personnes ayant des déficiences cognitives. Comme nous allons 
le voir ci-dessous, le moment d’aller commander son repas est empli d’un stress parfois 
paralysant. Afin de pouvoir gérer les difficultés de mes élèves et de les assister dans leurs 
apprentissages, je les accompagne, par groupe de trois, vers les buffets afin qu’ils puissent 
commander leurs repas et exercer les habiletés sociales apprises. Pendant ce temps, les trois 
autres élèves attendent patiemment à table que je revienne. N’ayant jamais pu les observer 
durant ce moment d’attente, je demeure curieuse de savoir ce qu’ils font et comment ils se 
comportent. Sont-ils observateurs ? Discutent-ils ensemble ne prêtant pas attention à ce qui se 
passe autour d’eux ? Je ne le saurai jamais.  
Après plusieurs repas au restaurant de la Migros, des progrès sont à relever. Tous les élèves 
ont pu, de manière totalement autonome se servir d’eau au distributeur automatique, ils ont pu 
se repérer dans le dédale de tables, aller débarrasser leurs plateaux seuls et remarquer, sans 
que j’intervienne, qu’il fallait jeter leurs serviettes et leurs verres en plastique dans un sac 
séparé puis déposer leur plateau sur le tapis roulant. Ces progrès et ces appropriations de 
l’environnement et de ses codes sont encourageants. L’intérêt marqué de certains, démontré 
par leurs questions, pour la compréhension des codes comportementaux et des 
fonctionnements du restaurant m’amènent à espérer que l’année prochaine ils pourront se 
servir seuls et que mon intervention se réduira à une présence éloignée et attendrie.  
Quand bien même ces progrès sont importants, des difficultés demeurent à l’heure où je 
partage mes expériences dans ce mémoire. Quelques exemples pourront illustrer le type de 
problèmes que peuvent rencontrer les élèves ayant des déficiences cognitives dans la 
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« jungle » d’un restaurant self-service.  
Pour des raisons budgétaires, les élèves ont un choix limité dans ce qu’ils peuvent 
commander. Avant d’aller auprès du buffet je leur fait exprimer leur choix afin qu’ils se 
retrouvent moins dépourvus face à leur interlocuteur. C’est une fois devant le cuisinier, dans 
l’interaction directe avec un interlocuteur non préparé, que les difficultés apparaissent. 
N’arrivant pas à gérer la rapidité des demandes du cuisinier, le volume sonore ambiant, le 
nombre de règles à retenir, les choix proposés et leur propre stress, les élèves ont encore 
besoin que je me pose en intermédiaire. En effet, habitués à évoluer dans une cantine scolaire 
connue dans laquelle ils ont des repères stables depuis de nombreuses années, ils se 
retrouvent, à la Migros, dans un milieu changeant où le personnel et la clientèle n’est pas 
sensibilisée à leurs difficultés individuelles.  Tétanisés, ils n’entendent pas les messages qui 
leurs sont adressés : « Avec de la sauce ? » « Laquelle ? », « Des frites ou des pommes de 
terre ? », s’expriment avec une voix trop basse ou des phrases incomplètes et en oublient les 
règles de politesse de base.  
La charge cognitivo-affective qu’ils recrutent au milieu de la confusion qu’ils ressentent dans 
ces moments font qu’ils se comportent en deçà de leurs capacités habituelles. Un jour, après 
avoir péniblement obtenu son repas auprès d’un cuisinier, Christian, devant aller chercher une 
salade sur un comptoir annexe, s’est retrouvé en face d’un adolescent de son village qui l’a 
salué et qui attendait visiblement une salutation en retour. Christian était tellement pétrifié 
dans la situation qu’il est resté sans voix et l’adolescent s’est retourné en hochant de la tête. 
J’ai choisi de m’adresser à l’adolescent, pour lui expliquer ce que nous faisions là. Ainsi, 
venant de traverser péniblement « l’épreuve du cuisinier » et devant s’occuper d’une nouvelle 
tâche, Christian n’a pas pu se sortir du but qu’il s’était fixé et partager son attention afin de se 
rendre disponible pour une interaction sociale « surprise ».  
 
5.1.3.  Le ressenti de la professionnelle 
 
Accompagner mes élèves dans cette démarche d’apprentissage qui, à terme, les amènera à 
gagner en autonomie, ne me laisse pas sans émotions et sans questionnements.  
L’une de mes revendications est que mes élèves soient reconnus dans leur ressemblance et 
donc traités comme les autres enfants de leur âge afin de les amener à développer les 
connaissances et les compétences sociales requises pour interagir en société. Cependant, je 
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suis parfois heurtée par les réactions de leurs interlocuteurs tout-venant. Le fait que, cette 
année, aucun de mes élèves ne porte les stigmates visuels de son handicap fait que les 
premières réactions de leurs interlocuteurs sont celles qui seraient habituellement adressées à 
des enfants ordinaires. Elles ne me sont pas faciles à accepter compte tenu de ma 
connaissance de leurs difficultés. Au cours des deux premières visites au restaurant de la 
Migros, nous sommes allés commander notre repas auprès du même cuisinier. À chaque fois, 
à la fin du deuxième passage, il m’a demandé sur un ton moqueur et cynique « Vous en avez 
d’autres des spécimens comme ça ? ». J’ai été blessée par ses propos choquants. Étaient-ils 
dits de manière intentionnellement moqueuse ? Étaient-ils dits dans une sympathie maladroite 
en me voyant devoir gérer trois élèves en difficulté ? A-t-il même réalisé que mes élèves 
étaient handicapés par la situation ? Je ne le sais pas. Est-ce que « prendre soin » de ses clients 
fait partie de son travail ? Est-il exigible qu’il puisse reconnaître la personne différente par 
son comportement et ses difficultés d’interactions ? Je ne le sais pas. Initialement, je ne 
voulais pas prévenir les interlocuteurs des particularités de mes élèves pour ne pas accentuer 
leurs différences et ne pas les stigmatiser. Suite à l’expérience malheureuse avec ce cuisinier 
particulièrement désagréable, j’ai pensé à préparer le prochain cuisinier en lui expliquant ma 
démarche et les difficultés de mes élèves tout espérant sa complicité bienveillante mais 
exigeante. La fois suivante, un autre cuisinier était présent, j’ai alors suivi mon intention de 
départ, et je ne l’ai pas prévenu. À ma grande satisfaction, tout s’est bien passé et il s’est 
montré très patient et encourageant avec mes élèves. Il semblerait donc que mes élèves ne 
soient pas les seuls à avoir des difficultés avec des interactions sociales inhabituelles… 
 
5.2. Répercussions psycho-affectives des scénarios sociaux 
 
Nous avons vu précédemment, dans l’exemple des repas pris à la Migros, le désarroi et la 
détresse de Christian dans son impossibilité de saluer un copain. Le récit que je vais partager 
ici le concerne à nouveau et illustre le fait que ce qui est travaillé lors des scénarios sociaux 
peut avoir des répercutions au niveau psycho-affectif.  
Une semaine après avoir débuté le travail sur le meilleur comportement à adopter pour ouvrir 
et retenir une porte, un événement qui a eu lieu à la gymnastique, m’a amené à mieux 
comprendre et surtout à réinterpréter son comportement. Lorsque les élèves et les enseignants 
se sont retrouvés pour le rituel de début de gymnastique, Christian avait les yeux rouges et se 
tenait penaud. Voyant mon regard interrogatif, mon collègue m’a expliqué qu’il avait dû 
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reprendre le comportement de Christian qui avait absolument tenu à rentrer en dernier dans le 
vestiaire et avait bâclé son habillement pour être le premier à en sortir. Le stagiaire, qui par 
ailleurs accompagne ma classe lors de l’enseignement des scénarios sociaux, a fait remarquer 
que Christian n’avait pas fait comme nous avions appris (c'est-à-dire ouvrir la porte et vérifier 
que la personne dernière soi s’est préparée à repousser la porte pour passer) et qu’il voulait 
« faire le portier ». À cette remarque, Christian s’est effondré, nous montrant ainsi que nous 
avions « fait mouche ». Après l’avoir repris sur son comportement et lui avoir demandé de 
« revenir avec le groupe » nous avons continué le rituel d’accueil. Avant de commencer le 
cours de gymnastique à proprement parler, j’ai proposé à Christian d’aller se rafraîchir aux 
toilettes. Après plusieurs minutes, il ne revenait toujours pas et j’ai décidé d’aller le chercher. 
En m’approchant des toilettes j’ai entendu des cris déchirants et des paroles hurlées « Je suis 
Monsieur Nul » « Tout le monde me déteste », « Monsieur Bébête, bébête, bébête ». J’ai 
ouvert la porte et lui ai intimé de sortir pour lui réexpliquer pourquoi nous l’avions grondé 
tout en essayant de lui faire comprendre que nous l’avions fait  parce que nous savions qu’il 
était capable de mieux et que nous tenions à lui. Après l’avoir calmé, nous sommes retournés 
à la gymnastique et il a suivi le programme visiblement affecté par ce qui s’était passé.  
Il n’a pas été le seul à être affecté. J’ai moi-même été très impressionnée de l’expression de 
son mal-être et de la manière dont il se vivait : carrément nul. Lors de notre pause, j’ai essayé 
d’élaborer ce qui s’était passé afin de pouvoir répondre au mieux à ses besoins. Plusieurs 
hypothèses, basées sur la connaissance de ses difficultés, se sont imposées sans que je puisse 
en mettre une plus en avant qu’une autre. Son comportement de tenir la porte à tout le monde 
(au point de pouvoir perdre plus de 5 minutes pour faire passer des personnes n’appartenant 
pas à notre groupe scolaire) répondait-il à son fantasme de toute-puissance ? Celui de 
contrôler les événements et les personnes ? Ou alors, avait-il besoin de se sentir vivre en étant 
indispensable ? Ou encore, devait-il répondre à une angoisse de vérification ?  Toutes ces 
hypothèses résonnent quand je pense à Christian mais surtout, elles rappellent la vigilance à 
avoir quand on enseigne une matière, qui touche à l’image de soi, comme les habiletés 
sociales. Il ne faut jamais perdre de vue que nos élèves sont non seulement blessés dans leurs 
capacités cognitives mais aussi dans leur construction psychique.  
Donner des indications sur « comment être » en société à un élève lui donne également le 
message que sa manière d’être initiale n’était pas adéquate et qu’il « ne faisait pas juste ». 
Pour les plus sensibles et pour ceux qui ont le plus conscience de leur différence, ceci les 
amène inévitablement à porter un jugement, souvent très sévère, sur eux-mêmes. Il est ainsi 
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important de prendre le facteur psycho-affectif en compte dans l’enseignement des habiletés 
sociales tout en restant vigilant à la manière dont les élèves interprètent nos remarques et nos 
demandes. 
 
5.3. La généralisation des habiletés sociales 
 
Une caractéristique qui peut poser des difficultés quant à la généralisation des habiletés 
sociales, est le manque de souplesse dans l’application des connaissances et dans la capacité 
de nuancer les scénarios appris.  
Cependant, en multipliant les scénarios sociaux étudiés, appris et exercés, mes élèves 
prennent progressivement conscience de ce qu’il convient de faire dans telle ou telle 
circonstance. Toutefois, en fonction de leurs capacités de généralisation, certains élèves ont 
besoin de plus de soutien pour leur rappeler quelle habileté peut leur être utile dans une 
situation précise. Le défi de généraliser les apprentissages à d’autres contextes que ceux 
explicitement appris demeure ainsi important. Les feedbacks en situation et différés 
contribuent fortement à la construction de sens et à l’appropriation de savoirs-être.  Il est dès 
lors important de féliciter l’élève qui aura utilisé une habilité de manière adéquate et rappeler 
à d’autres ce qu’ils auraient dû faire ou encore leur montrer une nouvelle manière de se 
comporter. 
Deux exemples pourront nous donner une idée des difficultés inhérentes à la généralisation 
des apprentissages sociaux. L’un d’entre eux, concernant Christian, découle des particularités 
cognitives de mes élèves et l’autre, concernant Jeanne, fait référence à la vaste question de 
généralisation et à ce qu’elle représente pour les intervenants travaillant auprès d’élèves en 
situation de handicap.  
a) Les garçons de la classe ont appris que la galanterie dictait qu’il était poli de laisser les 
dames passer devant soi lors du passage d’une porte. Dans la phase d’exercices in 
vivo, qui révèle habituellement les difficultés de compréhension des élèves, Christian 
s’est étonné qu’il faille également appliquer ce comportement dans un ascenseur. 
« Mais les portes ne s’ouvrent pas comme ça ! » dit-il en montrant le geste de 
l’ouverture de portes sur l’extérieur. 
Ce court exemple nous montre qu’il avait intégré la manière dont s’ouvrent des portes comme 
étant une information pertinente qui déterminait s’il fallait être galant ou pas. Ainsi, la 
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propension des élèves à s’attacher à des détails ayant une pertinence secondaire et leur 
difficulté à considérer les catégories englobantes sont au centre de la problématique de la 
généralisation. Il est donc nécessaire de multiplier les exemplifications afin de les aider à 
approcher une application plus étendue de leurs habiletés sociales.  
b) Lors de la présentation, à l’équipe pluridisciplinaire de l’école, de l’évolution des 
habiletés sociales d’une élève est apparue la question de la généralisation de ses 
habiletés.  Jeanne a une déficience cognitive associée une importante psychose.  
Spontanément, elle ne salue pas son interlocuteur, elle ne remercie pas autrui et ses 
tentatives d’entrée en relation très particulières sont souvent inadéquates. Une des 
difficultés de Jeanne relevée par mes collègues était qu’elle ne respectait pas les 
limites de chacun en entrant dans tout lieu comme dans un moulin. Un des 
apprentissages notables de l’année passée a été d’apprendre à frapper à une porte 
avant d’entrer dans une classe ou dans le bureau de la responsable pédagogique. 
Souhaitant mettre en avant cette évolution positive, je l’ai partagée avec les collègues 
présents pour sa synthèse. Un membre de l’équipe élargie a contesté ce progrès en 
citant ce qu’elle avait vécu avec Jeanne le matin-même.  
J’avais demandé à Jeanne de rendre le téléphone à cette personne qui était dans son 
bureau. Elle s’est dirigée au bon endroit, toutefois, quand il a fallu mettre en 
application ce qu’elle avait appris, elle s’est trouvée en difficulté. En effet, la porte 
était entre-ouverte et non fermée ! C’était un cas de figure particulier que je n’avais 
pas travaillé avec elle. Jeanne est donc restée dans le couloir sans savoir que faire. Elle 
n’avait pas les ressources nécessaires pour généraliser la connaissance de la règle « il 
faut frapper à une porte » dans cette situation non apprise. Elle avait, par contre, appris 
et correctement appliqué la règle qui dictait qu’on ne pouvait pas rentrer dans un 
bureau sans y être invité. Elle avait pu tenir compte d’une consigne et avait maîtrisé 
son impulsivité dans cette situation. Par contre, elle ne savait pas comment jongler 
avec la règle apprise (toquer à une porte fermée) et le contexte particulier (porte entre-
ouverte) pour annoncer sa présence. C’est l’adulte, en la voyant tenir le téléphone, qui 
a interprété son intention et l’a invitée à rentrer pour qu’elle mène à bien sa mission. 
Qu’aurait-elle fait sinon ? Serait-elle revenue en classe ? Serait-elle restée seule dans 
le couloir à attendre ? Lors de la réunion pluridisciplinaire, ma collègue ne voulait pas 
que je fasse figurer le progrès de Jeanne dans la synthèse qui serait présentée aux 
parents. En effet, pour elle, l’exemple cité montrait clairement qu’elle n’avait pas 
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appris le comportement social adéquat. Je n’étais pas de son avis. Jeanne avait appris 
de manière explicite une habileté adéquate à une situation précise et je me devais de 
mettre en avant ce progrès. Par contre, il est vrai qu’il me faudrait également préciser 
dans quel contexte ce progrès était à prendre en compte.  
Ce moment de la vie de Jeanne montre l’importance de la finesse avec laquelle il faut adresser 
l’enseignement des habiletés sociales et les difficultés de généralisation des élèves porteurs de 
déficiences cognitives et de troubles associés. Il met également en avant l’importance de la 
description précise du contexte de progression des élèves lorsqu’on les rapporte à leurs 
parents ou à d’autres professionnels. En effet, quand une personne tout-venant considère un 
comportement social, il le comprend depuis sa position d’« expert » des interactions et des 
compétences sociales. À cause de cela, il perd de vue la complexité d’un comportement 
adéquat aboutit. Ainsi, ce qui peut paraître comme un grand progrès dans le regard de la 
personne concernée par l’enseignement des habiletés sociales peut apparaître comme n’étant 
pas significatif dans celui d’une personne qui ne considère toutes les étapes et la 
compréhension requise pour aboutir à un comportement socialement adéquat.  
Sous-jacente aux commentaires de ma collègue apparaît une question : A partir de quel 
moment peut-on dire qu’une habileté sociale est acquise ? Dans notre regard d’experts 
sociaux, la réponse serait qu’une habileté est acquise lorsqu’elle peut être appliquée et adaptée 
aux différents contextes de manière dynamique (Montmolin, 1984). Toutefois, dans le cadre 
du développement de l’enfant en général et des apprentissages des personnes ayant des 
déficiences cognitives, cette réponse est à nuancer. En effet, mettre la limite de la réussite à 
un tel niveau impliquerait qu’aucun des élèves dont j’ai la charge pédago-éducative n’ait 
suffisamment développé ses habiletés sociales pour interagir avec son tissu communautaire 
avec succès et qu’ils continueraient ainsi à être en échec. Dès lors, il importe de souligner les 
nouvelles acquisitions en les mettant en regard de la progression de l’élève tout en précisant 
les contextes de réussite. Je crois, ainsi, que la notion de généralisation est à considérer avec 
précaution et qu’elle doit rester le fil conducteur de notre enseignement sans pour autant 
devenir un but en soi.  
 
5.4. Et après ?  
 
L’enseignement des habiletés sociales rencontre inévitablement des difficultés à surmonter 
mais aussi, fort heureusement, des succès qui renforcent ma conviction que ce domaine 
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d’enseignement est essentiel dans la pédagogie spécialisée. Hormis le fait de conforter la 
professionnelle dans ses choix pédagogiques, ces succès ont un impact important sur les 
élèves et leurs familles. Ils ont une portée qui dépasse les enjeux de la scolarité obligatoire. En 
effet, la bonne réussite des interactions sociales influence positivement les sentiments 
d’estime de soi des élèves ainsi que leur sentiment d’auto-efficacité. Ceux-ci, à leur tour, 
influencent la propension des élèves à interagir avec autrui ainsi que leur autonomie dans leur 
tissu communautaire. Dès lors, le développement des habiletés sociales entraîne non 
seulement des répercussions positives auprès des élèves mais également auprès de leurs 
familles. Celles-ci entrevoient leurs enfants différemment, plus compétents socialement. Alors 
qu’au début du processus les parents sont souvent empruntés pour exprimer leurs souhaits sur 
quelles habiletés sociales doivent être travaillées, au cours et à la fin du processus ceux-ci 
s’expriment sur les changements quantitatifs et qualitatifs des interactions. Ils montrent 
également la fierté qu’ils ressentent face aux compétences tangibles de leurs enfants.  
 
Il y a deux ans, David a développé les habiletés sociales requises pour effectuer des achats 
dans un magasin de proximité.  Celles-ci impliquaient d’apprendre comment s’adresser à un 
vendeur, se repérer dans les allées d’un magasin et adopter un comportement socialement 
adéquat à la caisse. Tout au long de l’année, David s’est montré très réservé et peu enclin à 
effectuer les achats pour la classe. À la fin de l’année scolaire, à la fête de l’école, sa mère 
m’a approchée pour me faire part de son plaisir d’avoir vu son fils « [pouvoir] se 
débrouiller ». Rendant son grand frère complice de ses envies, David, grand amateur de 
pizzas, a exprimé sa volonté d’aller faire les courses pour le repas italien mensuel. Il s’est 
rendu seul, suivi de loin par son aîné, au commerce de proximité pour acheter les pizzas pour 
toute sa famille en faisant preuve d’une autonomie remarquable : il a demandé l’argent à son 
père, a dit à son frère qu’il voulait faire les courses et est rentré réchauffer les pizzas pour le 
repas familial. L’émotion avec laquelle sa mère m’a relaté ces faits était très touchante. En 
effet, à ses yeux, son fils avait « gagné une part de normalité » qui lui faisait oublier, le temps 
d’une soirée, toutes les implications de sa déficience cognitive. J’ai moi-même été fortement 
ébranlée d’entendre cette anecdote. Dans ma carrière d’enseignante spécialisée, j’ai rarement 
été remerciée d’avoir appris à un élève à compter ou à écrire mais le fait d’avoir été remerciée 
pour avoir entre-ouvert la voie à un élève au niveau de ses habiletés sociales et de son 
autonomie m’a profondément touchée. S’il le fallait encore, ceci me convainc qu’établir et 
entretenir des interactions satisfaisantes au travers de la maîtrise des habiletés sociales de base 
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est une aptitude fondamentale qui contribue à ce que mes élèves se sentent compétents et à ce 
qu’ils développent un bien-être social et affectif.  
 
Mais qu’en est-il de la suite ? Quelle est la pérennité des habiletés sociales plusieurs 
années après le passage des élèves dans la classe 3 ? Je n’ai malheureusement pas 
d’informations à ce sujet. J’espère néanmoins que les élèves ont pu rencontrer des 
intervenants qui sollicitaient leurs habiletés sociales et que leurs familles continuent à les 
encourager dans le développement de leur autonomie. En effet, je suis persuadée que les 
habiletés sociales se développent et se peaufinent tout au long de la vie et je crains que, sans 
un « entraînement » continu, les habiletés acquises ne tombent dans l’oubli faute de pouvoir 
être exercées. Il existe néanmoins un moment où l’enseignant doit accepter de lâcher prise et 
faire confiance dans la suite du parcours des élèves qu’il a vu évoluer.  
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6. Discussion  
 
 
Il y a quatre ans, quand j’ai intégré l’atelier des scénarios sociaux dans mon enseignement 
hebdomadaire, j’avais pour but de transmettre, à mes élèves, des clefs d’interactions qui leur 
permettraient d’évoluer dans leur environnement proche avec moins de craintes et plus de 
plaisir. Passant par l’apprentissage de scénarios sociaux, exercés dans des milieux sécurisés 
comme la classe et l’école ainsi que dans des milieux « ouverts » comme la Migros, le 
développement des habiletés sociales avait pour objectif d’augmenter les possibilités de mes 
élèves à devenir des acteurs sociaux plus compétents et des citoyens plus autonomes.  
 
Au-delà de l’apprentissage de séquences comportementales, le développement des habiletés 
sociales est passé par de longues périodes de discussions avec mes élèves. Celles-ci ont 
permis de mieux cerner leurs besoins, leurs envies et leurs difficultés. Ainsi, leurs propos, 
récoltés dans le dispositif de l’atelier scénarios sociaux, ont non seulement servi de base de 
réflexion pour le développement des séquences de travail au quotidien mais aussi pour 
l’écriture du présent mémoire. Les différents fragments de vie relatés dans les sections 
précédentes ont certainement fait surgir chez le lecteur des réactions affectives différentes : 
des sourires, de la colère, ou peut-être même de l’embarras. Au-delà de la dimension 
affective, ces expériences de vie nous ont également amenés à réagir sur un mode plus réflexif 
et rationnel. Celui-ci nous invite à rechercher les pistes de compréhension par-delà nos 
réactions immédiates. Ainsi, en se servant de nos affects comme d’un levier, nous nous 
interrogeons sur les éléments qui les ont fait surgir et comment ceux-ci sont entrées en 
résonance avec nos représentations personnelles. Tout au long du travail avec mes élèves, j’ai 
voyagé entre ces deux pôles : l’émotion et la réflexion dans l’action. Par la suite, une 
réflexion plus approfondie s'est mise en place, conduisant à des répercussions au niveau 
personnel autant que professionnel. Pour reprendre les propos de Mireille Cifali, 
« l’interprétation altère, et celui qui l’a produite et celui qui en a permis l’essor » (2006).  
Au cours de cette discussion, je vous propose de m’accompagner dans mes réflexions sur le 
chemin parcouru depuis la mise en place de l’atelier scénarios sociaux jusqu’à ce jour. Celles-
ci suivront les propos de mes élèves qui, par leur candeur et leur sincérité, mettent 
précisément le point sur les difficultés inhérentes à la mise en place d’un enseignement et 
d’un apprentissage d’habiletés sociales. Elles révèlent, entre autres, les difficultés 
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d’intégration et les phénomènes de marginalisation qu’ils peuvent subir et ressentir à cause 
des représentations sociales sur le handicap.  
 
6.1. Représentations sociales du handicap 
 
Le dialogue constant avec mes élèves, dirigé par leurs interrogations ainsi que le déroulement 
des interactions sociales, m’a permis de relever les jeux de regards qui interviennent entre 
mes élèves et leurs interlocuteurs tout-venant. Mon observation participante m’a permis de 
recueillir de précieux témoignages de mes élèves sur leur vision du handicap. Finalement, ce 
flux de réflexions m’a également donné l’occasion de me questionner sur le sens à donner aux 
normes mises en jeu dans l’apprentissage des habiletés sociales. 
 
6.1.1. Le regard social  
 
Les différents exercices in-vivo effectués avec mes élèves semblent confirmer, si cela était 
encore nécessaire, que le handicap se vit aussi dans la représentation et le regard de l’autre. 
« Les gens ils nous regardent pourquoi (parce que) ils pensent qu’on est bizarre. Mais moi je 
suis pas bizarre, j’ai juste des difficultés noires dans ma tête. ». Les propos touchants de 
Claudio illustrent de manière simultanée la difficulté des tout-venant à dépasser leurs 
représentations et leurs craintes de l’altérité ainsi que la peine vécue au quotidien par les 
personnes en situation de handicap à cause de l’attitude de celles-ci.  
J’aimerais me référer à Erving Goffman (1963) afin d’explorer une piste de compréhension 
des difficultés des uns et des autres à pouvoir entrer en relation. Dans le cadre de 
« Stigmates : les usages sociaux du handicap », l’auteur distingue « l’identité sociale 
virtuelle » de « l’identité sociale réelle ». La première fait référence aux caractéristiques 
personnelles, dont les capacités sociocognitives, que l’on attribue à nos interlocuteurs en 
fonction des catégories dans lequel nous les insérons. La seconde, quant à elle, fait référence à 
la présence vérifiée de ces caractéristiques chez notre interlocuteur. Ainsi, l’identité sociale 
virtuelle est une identité « en puissance » alors que l’identité sociale réelle est une identité qui 
découle de l’interaction et fait état de ce que chacun des interlocuteurs a laissé transparaître.  
Lorsque des personnes tout-venant rencontrent mes élèves, qui pour la plupart, ne possèdent 
pas de stigmates physiques qui pourraient « trahir » leurs déficiences cognitives, elles sont 
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déstabilisés dans les représentations qui guident habituellement leur manière d’interagir. 
Ainsi, l’identité sociale virtuelle qui leur est attribuée, dans un premier temps, est celle d’un 
préadolescent comme un autre. Cependant, une fois que l’interaction sociale est entamée, 
l’écart entre les attributions à priori et les constatations immédiates fait « basculer » les 
attentes sociales des interlocuteurs tout-venant d’une catégorie ‘préadolescent auquel je peux 
m’identifier’ à celles d’une catégorie ‘handicapé auquel je ne peux pas m’identifier’. « Les 
désajustements entre les attributs de l’individu et les attentes du milieu social » dans lequel il 
se trouve (Clavez, 1994) provoque un glissement dans les représentations des interlocuteurs. 
Celui-ci amène les attitudes interactives à drastiquement changer.  
De par les décalages découverts entre les images virtuelles et réelles, les représentations 
sociales sur le handicap impactent les occasions d’apprentissages offertes aux élèves ayant 
des déficiences cognitives. Une des représentations largement diffusée, et partiellement 
vérifiée, est celle de la vulnérabilité et de l’incapacité de s’adapter à la complexité de nos 
codes sociaux. Ce type de représentations font que les interlocuteurs possibles des personnes 
ayant de déficiences cognitives soit simplifient à outrance les interactions sociales pour ne pas 
les mettre en difficulté, soit les ignorent par peur de ne pas savoir comment se comporter avec 
eux. Certaines attitudes des personnes tout-venant peuvent ainsi diminuer les opportunités 
d’interactions ou de mise en œuvre d’habiletés sociales apprises par les personnes en situation 
de handicap. Elles découlent d’une forme de discrimination, souvent inconsciente, issue d’une 
« bienveillance sociale » (Goffman, 1963) ou d’une « conspiration bienveillante » (Edgerton, 
1967, cité par Calvez, 1994). La variété des réactions traduit une appréhension plus ou moins 
palpable. Outre l’infantilisation des rapports sociaux, d’autres attitudes des personnes tout-
venant à l’égard des personnes en situation de handicap peuvent impacter le développement 
de leurs habiletés sociales.  Ainsi, la réaction cynique du cuisinier de la Migros (« Vous en 
avez d’autres comme ceux-là ? »), l’impatience de la cantinière de notre école ou même ma 
fuite alors que j’étais adolescente illustrent d’autres formes que peuvent prendre le rejet de 
l’altérité. Ce refus prend naissance, je pense, dans l'aspect insoutenable du handicap et 
l’inconfort à entrevoir la ressemblance entre soi et l’autre.  
Fort heureusement, suite à l’entraînement spécifique sur les habiletés sociales, l'impact que la 
représentation du handicap peut avoir sur les possibilités d’interactions de mes élèves ne sont 
pas que négatives. En effet, une des finalités du travail sur les habiletés sociales, est de réduire 
l’écart entre la représentation de l'identité virtuelle et celle de l’identité réelle pour engager 
une double dynamique de changement : un développement des habiletés sociales de mes 
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élèves et un changement des représentations sociales de leurs interlocuteurs. En ce sens, j’ai 
pu observer des évolutions positives. Celles-ci furent perceptibles au sein de notre école ainsi 
que dans les lieux que nous fréquentons dans le cadre de l’atelier des scénarios sociaux. 
Récemment, l’évolution des représentations sur le handicap de certains interlocuteurs de mes 
élèves s’est traduit par une plus grande aisance dans l’interaction sociale et une mise en avant 
de leurs habiletés : « Je te félicite, tu es vraiment très poli. » (dit une doyenne à Hafir qui lui 
tient la porte), « Ils se sont bien débrouillés cette fois-ci. » (me dit un des cuisiniers de la 
Migros). Une autre réaction des interlocuteurs tout-venant est le développement de leur 
curiosité, de leur intérêt à découvrir ces élèves, qui les intriguent tant : « En fait ils ont quoi en 
fait ? Comment est-ce que je dois faire avec eux ? » (me demande une enseignante de l’école 
régulière).    
 
6.1.2. Le regard des élèves  
 
Comme mentionné précédemment, un des effets collatéraux de l’atelier scénarios sociaux fut  
que certains de mes élèves commencèrent à davantage s’exprimer sur le handicap, la 
différence et sur ce qu’ils ressentent face aux autres. Des discussions très touchantes ont été 
initiées par des questionnements comme celui de Claudio ou Sadis : « Pourquoi ils disent on 
est handicapé ? Moi je sais courir. Je sais faire le basket. Comme eux. » ou « Il veut pas jouer 
avec moi parce que je suis ‘brun-difficulté’. ». Soudain, le fait d’interagir plus fréquemment 
avec des enfants ou des adultes tout-venant, a amené mes élèves à s’interroger sur leur propre 
identité en faisant surgir la douloureuse réalisation de leur propre handicap. Pour ceux qui ont 
une plus grande compréhension de leur situation particulière et du regard d’autrui, cette 
réalisation, quoique génératrice de souffrance, peut agir comme un moteur supplémentaire 
pour adapter leur comportement aux attentes sociales. Pour les autres, la notion de leur 
handicap demeure trop peu reliée à une image intégrée d’eux-mêmes pour que cela les incite à 
développer un comportement social adéquat. 
 
Sans que ça ait été une visée, à priori, l’intervention pédagogique adressant le développement 
des habiletés sociales a également touché la délicate question identitaire. De celle-ci, Claudio 
partage ses interrogations sur la situation intermédiaire, voire liminale, dans laquelle « […] il 
est ni en dehors de la société, ni tout à fait à l’intérieur » (Murphy, 1990, cité par Clavez, 
1994) et dans laquelle il n’est ni tout à fait différent, ni tout à fait semblable. J’ai été étonnée, 
un jour, d’entendre Claudio dire, d’un élève de notre école ayant un syndrome de Down,        
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« Lui. Il est plus handicapé que moi. Alors il comprend pas qu’il faut être un poli comme 
moi ». Par ses propos, il reproduit la représentation sociale répandue selon laquelle les 
personnes ayant des déficiences cognitives ne peuvent faire preuve d’habiletés sociales et que 
la présence de leur handicap les affranchit de tout conformisme social. Ainsi, « en observant 
une imperfection, [Claudio, comme les personnes tout-venant,] est enclin à en supposer toute 
une série » (Goffman, 1963) ; dont l’incompétence sociale. En plus de signer l’intégration 
d’un stéréotype sur le Handicap dans son système de pensée, Claudio nous dit également son 
besoin de se distancier par rapport aux stigmates visuels du handicap, de s’affirmer comme 
étant différent de celui qui représente fortement le handicap auquel il ne souhaite pas être 
assimilé.  En effet, ayant intériorisé les critères identitaires perçus dans le regard de l’autre, 
Claudio a besoin de se différencier de ce qui l’amène « ne serait-ce que par instants, à 
admettre, qu’en effet, il n’est pas à la hauteur de ce qu’il devrait être » (Goffman, 1963).   
 
6.1.3. Le regard de l’enseignante 
 
Après avoir exploré les représentations d’autrui et celles de mes élèves sur le handicap, il me 
paraît important de m’attarder sur les miennes. De par ma position « d’initiée » (Goffman, 
1963) auprès des personnes en situation de handicap, je suis parfois également porteuse des 
stigmates de mes élèves. Par-là, je crois pouvoir accéder à une certaine compréhension de ce 
qu’ils vivent. Lors de notre arrivée dans l’école primaire ordinaire qui accueille nos classes 
d’enseignement spécialisé, les enseignants comme les élèves, ont été mis dans un interstice 
social et observés de loin. À son apogée, cette marginalisation est allée au point que certains 
enseignants ne répondaient pas à nos salutations. Fort heureusement, six ans après, 
l’ignorance et la crainte se sont transformées en un intérêt et un respect mutuel.  
Malgré mon expérience auprès d’enfants et d’adolescents ayant des déficiences cognitives, je 
me rends compte que je suis moi-même tombée dans un écueil décrit par Darke (2005) : celui 
de la représentation du « super-infirme ». Celle-ci entrevoit la personne en situation de 
handicap comme pouvant faire preuve d’un courage particulier lui permettant de dépasser les 
stigmates de son handicap. Je m’étais mal préparée à concevoir que l’un ou l’autre de mes 
élèves échoue dans le développement de ses habiletés sociales. J’ai été déstabilisée de réaliser 
que j’avais, pour certains, des attentes trop élevées quant à leurs possibilités d’apprentissage 
des habilités sociales. En effet, je me suis, par moments, perdue dans ce que je souhaitais 
qu’ils puissent développer en sous-estimant leurs difficultés réelles à se conformer aux 
attentes sociales et culturelles. Cependant, cette illusion peut être vue comme étant nécessaire 
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chez l’enseignant, comme un effet Pygmalion. En effet, l’imaginaire de l’enseignant a, je 
pense, besoin de voir l’état vers lequel il souhaite amener l’élève mais il lui incombe 
également de pouvoir s’affranchir de cet imaginaire pour permettre à l’élève de trouver sa 
place d’apprenant.  
 
6.2. Compétences sociales ou habiletés sociales ? 
 
En débutant mon travail, je me suis d’emblée dirigée vers le terme d’habileté pour décrire ce 
que je souhaitais transmettre à mes élèves. Intuitivement, le terme de compétence sociale ne 
résonnait pas de la même manière que celui d’habileté sociale avec ce que je percevais de 
mon travail avec mes élèves. Mon expérience auprès d’eux, dans ce domaine, m’a amenée à 
confirmer mon choix lexical et paradigmatique. 
Nous avons vu que pour certains auteurs comme Leplat (1997), les termes de compétence et 
d’habiletés peuvent être considérés comme étant des synonymes. D’autres, comme Rogiers 
(2004) ou Perrenoud (1999), auxquels je me rallie, font une distinction importante entre ces 
deux termes. En effet, les habiletés sont rattachées à ce qui fait l’objet d’un apprentissage 
limité en lien à des tâches déterminées. Les compétences, quant à elles, ne se réduisent pas 
aux habiletés qui sont des connaissances procédurales codifiées qui s’apprennent comme des 
règles (Perrenoud, 1999). La compétence, d’un niveau supérieur, requiert donc de pouvoir 
juger de la pertinence d’application de connaissances procédurales ou d’habiletés. Montmolin 
(1984) ajoute que pour faire preuve d’une compétence sociale, il faut pouvoir mettre en œuvre 
des capacités d’analyse, de généralisation et de mise en lien afin d’appliquer à une situation 
dynamique des connaissances, des habiletés et des comportements adéquats. Le Boterf 
(1994), quant à lui, explicite clairement la distinction entre l’habileté et la compétence dans le 
cadre de la déficience cognitive : « Les personnes qui sont en possession de connaissances ou 
d’habiletés ne savent pas forcément les mobiliser de façon pertinente et au moment opportun. 
[…] L’actualisation de ce que l’on sait dans un contexte singulier est révélatrice du passage à 
la compétence ».   
Les vignettes cliniques ont illustré que les élèves auprès desquels je travaille ont un déficit 
dans cette capacité de jugement analytique et dynamique. En raison de leurs déficiences 
cognitives et des limitations adaptatives qu’elle entraîne, ils demeurent au niveau de 
l’application de connaissances procédurales, c’est-à-dire des habiletés. Par exemple, quand, 
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en entrant dans le centre commercial, Sadis salue les employés de chaque boutique d’un 
bonjour tonitruant, il nous montre clairement qu’il a appris une procédure statique, qui, 
n’étant pas intégrée au contexte, se transforme en un comportement particulièrement 
inadéquat. 
Les distinctions théoriques et le vécu de mes élèves confirment le choix intuitif du terme 
d’habileté sociale pour décrire ce que mes élèves apprennent au travers des scénarios sociaux. 
Quoique les habiletés sociales soient l’objet d’apprentissage central de l’atelier scénarios 
sociaux, il ne faut pas pour autant, écarter définitivement les compétences sociales. En effet, 
l’apprentissage d’habiletés sociales est à considérer comme étant un processus qui doit, selon 
moi, être travaillé tout au long de la vie. Afin de développer les habiletés sociales, il est, dès 
lors, essentiel que l’enseignant ait les compétences sociales comme horizon vers lequel 
tendre.  
 
6.3. Habiletés sociales : acquises ou non ? 
 
À l’heure du bilan de l’atelier scénarios sociaux et du développement des habiletés sociales de 
mes élèves, mes observations concordent avec les résultats de Parent & Paré (1995). Ceux-ci 
montraient qu’après un « entraînement » spécifique aux habiletés sociales, les adolescents de 
leur échantillon possédaient des notions reliées aux habiletés sociales mais que la présence et 
l’étayage de l’adulte demeurait nécessaire pour leur permettre de les actualiser. Ces auteurs 
relèvent donc que des adolescents, ayant une déficience cognitive, ont de la difficulté à 
mobiliser de manière spontanée les habiletés apprises. Mes observations m’amènent 
néanmoins à relativiser et à individualiser les conclusions de ces auteurs. En effet, le niveau 
de cognition sociale de chacun de mes six élèves est très différent. Leur capacité à mettre en 
œuvre les habiletés sociales apprises y est liée. Alors que certains apprennent et appliquent de 
manière adéquate des habiletés sociales de base, d’autres éprouvent les mêmes difficultés que 
celles décrites par Parent & Paré (1995).  
L’analyse des maladresses rencontrées durant les exercices in vivo m’amènent à mettre en 
avant trois cas de figure qui illustrent le type de difficultés qui demeurent à ce jour :  
· L’hyper-généralisation ou la généralisation erronée : Dans sa manière de sur-
appliquer l’habileté sociale de la salutation de ses interlocuteurs, au point de rentrer 
dans tous les magasins croisés pour saluer les vendeurs, Sadis nous montre qu’il n’a 
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ni compris le fonctionnement d’une interaction sociale ni ce qui est attendu de lui 
dans une telle situation. Ainsi la reproduction telle quelle de scénarios sociaux, isolée 
d’une compréhension des enjeux sociaux, peut augmenter la stigmatisation de la 
personne en situation de handicap.  
· L’intégration inadaptée des habiletés sociales dans son schéma de fonctionnement : 
Jeanne a appris qu’il faut ‘dire merci’ aux automobilistes qui la laissent traverser le 
passage pour piétons. Au lieu de les remercier de la main en passant et continuer son 
chemin, elle s’arrête invariablement au milieu du passage pour dire ‘merci’ plusieurs 
fois par plaisir de voir l’automobiliste lui faire des signes en retour ; parfois de 
remerciement et souvent d’exaspération. À nouveau, dans ce cas, l’enseignement 
d’une nouvelle habileté sociale n’apporte pas une plus grande autonomie. Mise au 
service de ses particularités psychiques, l’habileté sociale perd sa fonction première 
de régulation des interactions sociales pour prendre une fonction idiosyncrasique.  
· Adaptation dans la limite des schémas connus ou similaires : La paralysie de 
Christian, à la Migros, montre la fragilité de ses connaissances et de ses capacités 
adaptative face à des événements imprévus. Arrêté dans son schéma de pensée par un 
détail différant du scénario appris, il n’a pas pu l’intégrer dans la suite de la séquence 
comportementale. Comme l’ont également montré Parent & Paré, l’étayage de 
l’adulte, modèle social, est nécessaire pour remettre l’élève « sur les rails ».  
 
Quel que soit le cas de figure, les grandes difficultés des élèves ayant des déficiences 
cognitives à s’adapter à des interactions sociales dynamiques et complexes montrent qu’on ne 
peut répondre de manière tranchée à la question de l’acquisition des habiletés sociales. Leurs 
particularités cognitives rendent relativement fastidieuse la lecture et la compréhension des 
indices sociaux pertinents d’une situation. Or, de cette lecture et de la stabilité du contexte 
dépendent la mise en œuvre adéquate d’une succession d’habiletés sociales. Il m’apparaît, dès 
lors, délicat de s’exprimer en termes d’acquisition ou d’absence d’acquisition qui laissent peu 
de place aux nuances. Il est alors préférable de considérer le développement des habiletés 
sociales comme un processus qu’il faut évaluer de manière plus fine en mettant en avant les 
progressions.  
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6.4. L’éthique de l’enseignement des habiletés sociales 
 
Comme tous les actes humains et professionnels, l’enseignement des habiletés sociales 
requiert que l’enseignant s’encadre de valeurs éthiques. Celles-ci guident notre travail au 
quotidien mais permettent surtout d’interroger nos pratiques. Les considérations éthiques, 
impératives à mettre en avant dans tout accompagnement pédago-éducatif, doivent adresser, 
me semble-t-il, les questions suivantes : « Dans quel but, agit-on ? », « Au service de qui agit-
on ? » et « Jusqu’où va-t-on ? ».   
Les deux premières questions interrogent les valeurs qui animent notre engagement et nos 
choix professionnels. Agit-on dans une volonté réparatrice ? Agit-on par militantisme ? Je 
crois que ces raisons sont, en partie, à la source de tout engagement dans l’enseignement 
spécialisé. Cependant, c’est la rencontre avec l’apprenant, la découverte de ses potentialités 
qui guident les actions pédagogiques qui visent l’intérêt supérieur de l’élève.  Outre le 
développement des habiletés sociales qui permet une meilleure participation sociale et 
citoyenne de mes élèves, le travail entrepris a également permis une meilleure connaissance, 
se détachant des stéréotypes, des personnes en situation de handicap par leur environnement. 
La volonté de changer le regard et les représentations des personnes tout-venant à l’égard des 
personnes ayant des déficiences cognitives nécessite que l’on s’interroge sur le risque, dans 
une volonté d’assimilation à la normalité, que les besoins singuliers des élèves soient niés ou 
voire même que l’élève soit nié et réduit à son seul handicap.  Bui-Xuân (1999) se demande 
« si l’effort [que déploie] la société pour faire […] accéder [les personnes en situation de 
handicap] à la normalité ne tuerait pas paradoxalement toute acceptation de l’altérité ». Je me 
suis également posé la question du bien fondé de ma démarche. Mais je demeure persuadée 
que d’apprendre à mes élèves de meilleures habiletés sociales ne vise pas à les rendre plus 
« normaux » mais bien à leur permettre de développer des interactions enrichissantes en 
tenant compte de leurs différences. Rendre conforme à une certaine norme par le 
développement des habiletés sociales ne correspond pas, à mon sens, à nier les singularités de 
l’individu mais précisément à essayer d’en tenir compte pour augmenter ses chances 
d’intégration sociale. Demeure la question de jusqu’où faut-il aller. Dans une perspective 
« d’exigence du meilleur et de la tolérance du pire », comme le dit Merieu (1991), il faut 
continuellement être à l’écoute de l’élève, de ses envies et de ses besoins afin de ne pas le 
confronter à des échecs insurmontables. Pour atteindre un objectif, il ne faut pas trop attendre 
de résultats mais se donner la liberté de laisser une ouverture des possibles et surtout de 
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laisser place à la « surprenance ». Ainsi, en visant un objectif tel que le développement des 
habiletés sociales il faut entrer dans un dialogue avec l’élève qui nous amènera à prendre les 
chemins et les directions dont il a besoin.  
 
6.5. Réflexions conclusives 
 
La narration des événements vécus par mes élèves m’a permis de construire une meilleure 
compréhension de leurs modes de fonctionnement ainsi que d’affiner mes gestes 
professionnels. Je rejoins Cifali (2006) dans la conviction que « comprendre permet de mieux 
agir » mais je suis également convaincue qu’une action, guidée par une intuition 
professionnelle, peut également précéder une compréhension plus approfondie. 
 
Depuis sa mise en place, je me rends ainsi compte que cet atelier a eu des impacts plus 
nombreux que le « simple » développement des habiletés sociales de mes élèves. En effet, au-
delà de l’ouverture de l’éventail des possibles au niveau de l’autonomie sociale, l’atelier a 
également permis le développement d’autres habiletés que ça soit auprès des élèves que moi-
même. Pour n’en citer que quelques-unes, l’atelier scénarios sociaux et ce mémoire ont 
permis : 
 
· Une meilleure écoute et compréhension de mes élèves dans leur vécu de personne en 
situation de handicap.  
· Une meilleure écoute et compréhension de mes propres réflexions professionnelles.   
· Une meilleure acceptation des deuils à faire lorsque ce que l’on met en place n’a pas 
l’effet escompté.  
· Une prise de conscience plus fine des représentations sociales projetées sur le 
handicap et mes élèves.  
· Une meilleure capacité de mes élèves à s’exprimer sur leur ressenti de personne 
stigmatisée.   
 
Finalement, au-delà des questions concernant l’acquisition d’habiletés sociales et leur 
pérennité, il me semble important de souligner le processus apparu lors de l’atelier scénarios 
sociaux. L’un des résultats inattendus est le développement du travail herméneutique entrepris 
avec mes élèves. L’atelier scénarios sociaux a non seulement permis de développer des 
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habiletés sociales mais a aussi permis de développer la capacité de questionner les 
interactions sociales. En effet, le questionnement des normes sociales mises en jeu dans 
l’apprentissage des habiletés de savoir-être a mené à la construction d’un riche dialogue sur 
les attentes sociales, leurs significations et leurs implications.  
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7. 4ème de couverture 
 
« Dire bonjour ? À qui ? Pourquoi ? » Ces trois questions peuvent nous paraître triviales 
tellement leurs réponses semblent couler de source. Elles le sont toutefois moins pour des 
élèves auxquels les subtilités des conventions sociales échappent.  
Plongeant le lecteur dans le quotidien d’élèves âgés entre 10 et 13 ans, ce mémoire présente le 
chemin parcouru dans le processus du développement de leurs habiletés sociales. Traitant des 
représentations sociales sur le handicap et les difficultés sociocognitives d’élèves porteurs de 
déficiences cognitives, il livre une lecture du processus herméneutique engagé entre les élèves 
et leur enseignante. Il décrit également l’élaboration d’outils conceptuels et méthodologiques 
qui permettent, d’une part, de cerner les problématiques associées à l’enseignement des 
habiletés sociales et, d’autre part, de développer des interventions éducatives adaptées aux 
particularités et aux besoins des élèves. Ainsi des considérations éthiques, sociologiques et 
pédagogiques sont mises en regard de propos d’élèves afin de proposer une lecture du 
développement des habiletés sociales au moyen des « scénarios sociaux ». 
 
 
 
 
 
Déficience cognitive – Représentations sociales – Habiletés sociales – Scénarios sociaux –
Identité virtuelle/réelle – Participation sociale 
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LA   RÈGLE   DE   LA    PORTE 
 
 
On   n’est   PAS DES PORTIERS.   
 
Le travail   des   portiers   c’est   de   garder   la   porte   
ouverte   pour   tout   le   monde.  Les   portiers   
travaillent   dans   des   hôtels très   très   chics ! 
 
 
 
 
Quand on passe dans une   porte, il faut avoir ces   comportements   :  
 
 
1) On pousse la   porte doucement pour pouvoir   passer. 
2) On   regarde un   peu   derrière soi   pour   voir s’il y a quelqu’un.  
3) Si   on est   tout seul on lâche   la   porte pour   la laisser   se   refermer.  
4) Si   il   y    a   quelqu’un   derrière   nous   qui   est   prêt   à   sortir, on   
tient   la   porte   un petit   moment   jusqu’à que   l’autre   personne a   vu   
qu’elle   doit   tenir   la   porte.   
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LA   RÈGLE   DE   GALANTERIE     DE    LA    PORTE 
 
 
 
Quand   on    est   un   garçon   ou   un   homme   il   est   poli   de   tenir   la   
porte   pour une dame.  
 
C’est   la   galanterie.  
 
Les   dames   aiment   la   galanterie   des   hommes   et   des   garçons.  
 
 
 
 
Quand   un   garçon   veut   sortir   par   la   porte   et  qu’une  dame   veut    
aussi   sortir,   c’est   poli  de  laisser   la   dame   passer   en   premier. 
 
1) On    ouvre la   porte   et   on   la   tient   ouverte   en   restant   de   côté. 
2) On   tend   un   peu   le   bras   vers   la    sortie.  
3) On    dit   « Après   vous   Madame ».  
4) On    sort   après   la   dame.  
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LA   RÈGLE   DE   GALANTERIE     DE    L’ASCENSEUR 
 
 
 
Dans   un   ascenseur,   il   est   poli   de   laisser   les    dames    sortir   en   
premier    de l’ascenseur.   
 
C’est   la   galanterie.  
 
 
Les   dames   aiment   la   galanterie   des   hommes   et   des   garçons.  
 
 
 
 
Quand   la   porte   de   l’ascenseur   s’ouvre :  
 
 
1) On    se   met   un   peu   de   côté pour laisser le passage libre.   
2) On    dit   « Après   vous   Madame ».  
3) On    sort   après   la   dame.  
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POURQUOI   ON   NE   DIT   PAS   TOUJOURS « TU »  
AUX PERSONNES À QUI ON PARLE ? 
 
 
 
Christian :  On dit « tu » quand on connaît quelqu’un et on dit   
  « vous » quand on ne connaît pas quelqu’un. C’était décidé  
  comme ça.  
 
Claudio :  Parce que c’est encore plus approprié pour faire les bonnes 
  manières. Ce n’est pas toujours gentil de dire « tu ».  
 
Hafir : Je sais pas. 
 
Sadis :  On peut  dire « tu » à tout  le  monde les enfants et  
  « vous » c’est pour  les  maîtresses.  
 
 
 
 
 
À   QUI   ON   DIT   « VOUS » ? 
 
 
 
 
Christian :  A Séverine (la responsable pédagogique de l’école).  
  C’est  bizarre  parce  que  on  la  connait   bien    
  pourquoi  on dit  pas « tu »  à elle ? 
 
Claudio :  Aux parents quand tu dis « Comment allez-vous ? ».  
 
Hafir : Je ne sais pas. 
 
Sadis :  A les gens qu’on connaît pas.  
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LA   RÈGLE DU   « VOUS » 
 
 
On   utilise   le   « vous »    dans   2   cas :  
 
1)  Quand    on   parle   à   plusieurs   personnes    en    même   temps 
 
2) Quand     on    parle   à   une   seule   personne    et   qu’on   utilise   la   
politesse. 
 
 
Dire  « vous »  à   quelqu’un   c’est  pour  montrer  notre  bonne  politesse.  
Dire  « vous »  à   quelqu’un   c’est  pour  montrer  notre respect.  
 
Les  enfants  et  les  adolescents  doivent  dire  « vous » :   
· Aux  adultes  qu’ils  ne connaissent pas 
· Aux  parents  des  copains 
· Aux  chefs 
· Aux  personnes  âgées 
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QUAND   ON   UTILISE   LE   «VOUS »    
LA   FIN   DES   VERBES   CHANGE ! 
 
 
 
Quand on utilise le « vous », la fin du verbe (les mots d’actions) change.  
Ce   n’est   pas   la même   fin   quand   on   dit « tu »   et   quand   on   dit   
« vous ». 
 
 
      TU       VOUS 
 
Tu   manges   des   frites.     Vous   mangez   des frites  
Tu   chantes   bien.      Vous  chantez   bien.  
Tu   joues   à   l’ordi.      Vous   jouez   à   l’ordi.  
 
 
 
 
Quand   on   utilise   le  « vous »,  la  fin   du   verbe (le  mot   d’action)  est      
- ez .  
 
 
Mais  attention :     
Dès   fois,   il   y   a   des   verbes  pièges   qui   changent   complètement  
comme le   verbe  être   et   le  verbe   avoir. 
 
    TU         VOUS 
 
Comment  vas-tu ?       Comment   allez-vous ?  
Tu    es    qui    ?      Vous   êtes   qui ? 
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MAINTENANT   QU’ON   A    TRAVAILLE    LE    VOUVOIEMENT,  
QU’EST   CE   QUE  TU   PEUX  DIRE   SUR   CE   QUE   TU   SAIS ?  
 
 
 
Christian :   
 
Claudio :    
 
Hafir :  
 
Sadis : 
 
 
DIS  MOI   AVEC   TES  IDÉES   LES   RÈGLES   DU   « VOUS »    
 
 
Christian :   
 
Claudio :    
 
Hafir :  
 
Sadis : 
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À   TOI    DE     JOUER ! 
FAIT    CES    EXERCICES     POUR   T’ENTRAINER ! 
 
è Transforme   les   phrases   en   utilisant   le   « vous ». 
è Lis   la   phrase   à   voix   haute   et   après   essaie   de   la   changer   
avec   le   « vous »   avant   de  l’écrire. 
 
Je   peux    te    parler ? 
__________________________________________________________________ 
 
 
J’ai   un   message    pour   toi. 
__________________________________________________________________ 
 
 
Est-ce   que   tu    peux   m’aider ? 
__________________________________________________________________ 
 
 
Tu   aimes   manger   du   chocolat ? 
__________________________________________________________________ 
 
 
Comment vas-tu ? 
__________________________________________________________________
  
 
Je   te    remercie.  
__________________________________________________________________ 
 
Tu   es   fatigué ? 
__________________________________________________________________ 
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À   TOI    DE     JOUER ! 
 
 
è Lis   les   mots   en   bas   de   la   page. 
è Décide   si   c’est   une   personne   à   qui    tu   dois   dire   « tu »   
ou   « vous ».  
è Recopie le   mot   dans   la   bonne   colonne. 
 
   Tu          Vous 
 
---------------------------------------------------------
--------------------------------------------------------- 
---------------------------------------------------------
--------------------------------------------------------- 
---------------------------------------------------------
--------------------------------------------------------- 
---------------------------------------------------------
--------------------------------------------------------- 
---------------------------------------------------------
--------------------------------------------------------- 
---------------------------------------------------------
--------------------------------------------------------- 
---------------------------------------------------------
--------------------------------------------------------- 
 
 
 
 
La maîtresse       Ta copine  
Ton cousin       La caissière 
Le concierge de l’école     Ta grand-mère 
Le policier       Ton chauffeur de taxi  
Une vieille dame      La maman de Daniel  
Un enfant        Un adulte 
Ton papa       Le chauffeur du bus 
La directrice de l’école     Le monsieur du magasin 
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